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Resum

La Teoria Critica de I'Escola de Frankfurt neix com a pretensio de superacié de
la Teoria Tradicional afermada amb la ra0 instrumental, que indirectament havia
estat culpable de les més absolutes barbaries del segle XX. La Teoria Critica
posteriorment influira en el moén de I'educacio i sorgira un enfocament critic de la
pedagogia que tindra com a objectiu superar aquelles pedagogies tradicionals
basades en la instrumentalitat, la neutralitat i 'automatitzacié per un altre model
educatiu critic, politic i emancipador.

Intentaré demostrar i justificar, per que aquest model tradicional ha quedat
ja obsolet i necessita renovar-se; i el per que és important que existeixi la
possibilitat d’implementar una practica docent basada en una pedagogia critica
gue orienti també el seu plantejament als fins i no només als mitjans, per tal de
formar ciutadans critics i capacgos d’autodeterminar-se, no sotmesos a interessos
i criteris aliens o dominants i capacos de questionar la realitat que els envolta

Crec que la filosofia és l'assignatura en qué els plantejaments d’'una
pedagogia critica no només poden modificar aspectes concrets de la matéria
sind que pot fonamentar tota la practica docent, la determinacié dels continguts i
el disseny de la programaci6. Per aixo també presentaré, com a exemple, tres
propostes didactiques (Valors de 3r, Valors de 4t, i Filosofia de 1r de Batx.) partint
dels principis, proposits i métodes que formulen alguns pedagogs que es situen

en posicions properes a una teoria critica de I'educacio.

Paraules Clau: Teoria Tradicional, Teoria Critica, Pedagogia, Politica, Filosofia
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1. Objectius

Després d’haver cursat les assignatures del Master en Formacio del Professorat
en l'especialitzacié de filosofia em va quedar molt clar que existien noves
pedagogies i metodologies que permetien superar la practica docent tradicional,
gue curiosament es manté, en molts de casos, inamovible.

En el seglent treball he intentat presentar una proposta didactica basada
en les idees de la pedagogia critica. Primer presentaré el que és la pedagogia
critica, i en que es diferencia de la pedagogia tradicional; i per aixo aniré al seu
origen: La Teoria Critica projectada per I'Escola de Frankfurt. A continuacié
presentaré la meva proposta didactica per tres cursos diferents.

Pel que fa als objectius del meu treball els podem separar en dues

classes:

Respecte a la critica a 'educacio tradicional:

e Posar de relleu les mancances de la pedagogia tradicional.
e Posar de manifest el perill de la falsa neutralitat.

e Explorar les mancances de les lleis educatives i el curriculum.

Respecte a la formacio dels alumnes:

e Presentar una nova forma d’entendre I'educacié, antagonica de la
tradicional.

e Fer entendre la filosofia no només com a teoria, siné com a practica.

e Analisi de les problematiques socials actuals.

e Comprendre la realitat com a una totalitat, composta i canviant.

e Enfocar I'educacié cap a 'emancipacio, la politica i la llibertat.

e Donar eines per a la transformacié social.

e Despertar I'esperit critic entre els alumnes.

e Reflexié continua sobre la realitat que ens envolta.



2. Estat de la questio

2.1. Teoria Tradicional i Teoria Critica (L’escola de Frankfurt)

L’origen de I'escola de Frankfurt es remunta a 'any 1923, quan es crea l'institut
per a la investigacio social, un institut adherit a la Universitat de Frankfurt; fundat
entre altres per Max Horkheimer (1895-1973) (que a partir del 1930 fou director).
Dins aquesta primera etapa del grup destacaren altres importants pensadors
com Theodor W. Adorno (1903-1969), Herbert Marcuse (1898-1980) o Walter
Benjamin! (1892-1940). A I'any 1934 l'auge del régim nacionalsocialista va
obligar a traslladar I'institut a Nova York (els pensadors de l'institut eren d’origen
jueu).

L'institut va néixer amb clara influencia marxista?, perd a la vegada
allunyats del marxisme ortodox, per exemple, varen prescindir de conceptes
fonamentals en la filosofia de Marx, com el materialisme dialéctic, a més varen
restar importancia a la relacié entre infraestructura i lluita de classes?® (Sarrién,
2009:78), ja que consideraven que amb aquests termes no es podia explicar la
nova realitat europea: el capitalisme s’havia transformat, adaptant-se als canvis
i a la vegada la massa proletaria s’havia debilitat, la classe obrera ja no era
revolucionaria. Aixi doncs, el frankfurtians reinterpretaran el marxisme classic a
partir d’'una relectura de Hegel, la critica a la societat capitalista de Marx i
aportacions d’altres pensadors: de Freud, que agafen la idea de que en les
societats, quan hi ha problemes es veuen els simptomes perd no les causes,

aquestes només es poden veure a partir de I'analisi de les estructures socials; i

1 Benjamin no va arribar a pertanyer directament al grup, pero hi va estar molt relacionat

2 Els primers integrants de I'Escola destacaren pel seu convenciment en la funcié critica del treball
intel-lectual; aixd implicava denunciar les actituds autoritaries que varen fer possible el regim nazi
a Alemanya; per altre banda també denunciaren les contradiccions estructurals de les
democracies liberals socialitzades a través dels Mitjans de comunicacio, de I'educacio i de
l'industria cultural (Ferré i Solé, 2012:268).

8 Per Marx, la infraestructura sén les relacions i modes de produccié que es donen en una societat
en un moment determinat; en aquestes relacions sempre hi ha un oprimit i un opressor que estan
en constant lluita, a vegades imperceptible.



de Weber, que partiran de la seva idea d’aprenentatge social, la societat esta en
un continu aprenentatge i millora.

Podem dir doncs, que I'escola de Frankfurt no és una escola purament
filosofica, sinG que adopta un punt de vista interdisciplinari que té en compte: la
ciencia, la sociologia, la psicologia, el psicoanalisis, etc. Aixd provoca que els
seus estudis sempre tenguin una forta carrega teorica i es centrin en problemes
de la metodologia de les ciéncies socials (Tejedor, 2003).

El pensament critic de I'escola de Frankfurt, influit per les tesis marxistes,
va intentar dur a terme un projecte d’alliberacio de la vida humana. Pels membres
de l'escola, era necessari desvincular-se de la ideologia dominant que sempre
s’havia encarregat de controlar i sotmetre a les classes socials inferiors baix la
disfressa d’'una llibertat falsa, i apostar per un model revolucionari i critic, capac
de desmuntar els fonaments de les societats industrialitzades. A I'igual que els
mestres de la sospita?, el frankfurtians intenten esbrinar que s’amaga darrera la
“realitat” i la “rad” i descobrir aixi el seu significat ocult i els interessos que
s’encobreixen darrera d’aquests constructes. Aixi doncs, aquest pensament
critic, generara un coneixement amb I'objectiu d’alliberar les relacions socials
jerarquiques que son les que determinen la representacié de les diferents
realitats projectades. (Solé i Ferré, 2012:266). Es per aix0 que els frankfurtians
volen canviar I'objecte d’estudi, ja no és la societat com a tal el que s’ha
d’estudiar, sin6 els actors socials i com perceben aquesta realitat social, que com

hem dit, amaga darrera un historial de domini aclaparador.

4 Mestres de la sospita és el nom que va donar Paul Ricoeur al grup de pensadors format per
Marx, Freud i Nietzsche; aquests tenien en comu, que consideraven que la rad i la consciéncia
venia determinada per algu o per qualque fet; cada autor va donar una resposta a la procedéncia
d’aquesta falsa consciéncia



2.1.1. Teoria Tradicional

Per entendre el concepte de “teoria critica” que apareix per primera vegada a
'any 1937 arran de la publicacié de I'obra de Horkheimer: Teoria tradicional i
teoria critica, és necessari entendre que és la teoria tradicional, 'antagonic de la

teoria critica. En 'assaig en questio, Horkheimer (2000:23), defineix teoria com:

Por teoria se entiende un conjunto de preposiciones acerca de un ambito de objetos
conectados entre si de tal modo que a partir de algunas de ellas se pueden deducir las
restantes. Cuanto menor es el numero de los principios supremos en relacién con las
consecuencias, tanto mas perfecta es la teoria. [...] La teoria es un saber acumulado que

se torna utilizable para la caracterizacién de los hechos mas detallada y profunda posible.

La definicié proposada, encaixa perfectament amb el que fins el moment
va ser la idea tradicional que es tenia per teoria, que partia de la concepcié que
tenia la filosofia moderna per teoria. La qlestio és que Horkheimer considerava
qgue el domini de la teoria tradicional havia estat, indirectament, responsable de
les barbaries que s’havien viscut al segle XX.

La teoria tradicional sorgeix de la tradicié positivista i pragmatica de les
ciéncies socials, que intentaven acostar-la a les ciéncies naturals. Quan
Horkheimer (2000:25) intenta donar una definici6 més minuciosa del que es
considera teoria tradicional fa émfasi en I'exigéncia fonamental d’aquests
sistemes: que totes les parts estiguin enllacades entre si, sense contradiccions
ni discontinuitats; aixd0 provoca que sigui necessari un sistema i llenguatge
purament matematic, ja que cada vegada intervenen menys noms d’objectes
d’experiéncia. Com hem dit, les ciéncies socials s’esforcen per imitar el model
(exités) de les ciéncies naturals.

Aix0 ens fa entendre el proposit d’aquestes teories a la pretensio
d’objectivitat i neutralitat tipic de les ciéncies naturals, considerades imparcials;
és a dir, es destaca el seu caracter autonom del coneixement, el qual, en teoria
hauria d’estar al marge d’interessos i influencies externes (Sarrion, 2009). Es pot
caracteritzar i entendre el que busca la teoria tradicional arran de I'analisi de com

es relaciona amb el seu entorn. La teoria tradicional concep la realitat com a



guelcom estatic i ordenat, extern a l'investigador; entén el coneixement com una
imatge matematica que s’ha d’expressar en un llenguatge logicomatematic molt
analitic i especialitzat, que permeti tematitzar la realitat. S’entén el coneixement
com quelcom separat de la practica social, i per tant de la filosofia; que perd la
importancia en predomini del coneixement cientific, que és considerat I'inic que
pot garantir la veritat. Per aix0, en la teoria tradicional es considera que
necessariament s’ha d’entendre el rol del cientific com el de pensador neutral.
Tejedor (2003), per altre banda, caracteritza i sintetitza la teoria tradicional

en quatre punts:

e Es una mera contemplacié, separada de qualsevol praxi.

e Té un caracter desinteressat.

e Opera per derivacio a partir de principis generals.

e Pressuposa la identitat i la immediatesa (perd separacié) subjecte -

objecte i 'adequacio concepte — cosa.

Horkheimer, considera que aquesta concepcié tradicional de la teoria és el
resultat d’'una abstraccio que parteix de I'activitat cientifica tal i com es du a terme
en un nivell donat de la divisié del treball; per tant és insuficient per explicar la
realitat social. La vida de la societat és el resultat del treball conjunt de diferents
branques de la produccié, cap branca es pot considerar autosuficient o
independent, ni la propia ciéncia (Horkheimer, 2000:32); a més és incapac de
comprendre i explicar la totalitat, ja que amb la separacié del subjecte i 'objecte,
treu de context els seus objectes d’analisi, negant-li la seva historicitat.

Es evident la correlaci6 que existeix entre el positivisme i el que
Horkheimer anomena “teoria tradicional”. El positivisme, al no tenir en compte
els contextos socials on es produeix i es legitima la ciencia, acaba per mistificar
la teoria. A més la ciéncia s’especialitza i I'especialitzacio d’aquesta converteix
el seu objecte d’estudi en quelcom abstracte i el condueix a amagar la realitat;
aguest auge del positivisme en la ciéncia va provocar una dificultat per entendre’s
a si mateixa, ja que cercava poc principis protocol-laris, per fer més perfecta
aquesta teoria que s’havia mistificat (Navarro, 2004). El mateix Horkheimer,

després d’analitzar la societat industrial, que ha arribat a ser el que és a través



de la ciéncia i els avancgos técnic, indaga en els proposits de la teoria tradicional
positivista, i observa que aquesta, sota la falsa premissa de neutralitat, actua i
ha actuat sempre per interessos determinats; el predomini de la teoria positivista
ha associat el concepte de raé al d'utilitat. Es necessari doncs, fer un analisi i
critica a aquesta vinculacié a la que el filosof alemany anomenara: rad
instrumental. Aquesta rad, producte del nexe entre la ciéncia i els sistemes de
produccid, considera que existeix una relacio entre I'exit i I'eficacia (o utilitat); per
aconseguir aquest éxit és necessari el domini de la natura® (técnica). Amb
I'excusa de la recerca de I'eficacia, la ciencia cerca els millors mitjans possibles
per arribar a aquest fi; pero en cap moment es questiona si el fins en els que
s’arriba sén raonables o no. Horkheimer (1973:27) sintetitzara aquesta idea amb
la frase: “la rad instrumental s’entrega i es sotmet a tot”. Totes les societats
basades en la raé instrumental han impedit que I'individu pensi per si mateix,

Al llarg de la historia, la rad no ha estat una rad critica, no ens ha duit a
trobar veritats que ens orientin en la vida, que ens donin més autonomia ni més
llibertat; al contrari, s’ha transformat la raé en un instrument, un instrument de
domini d’'uns sobre altres i explotacié i domini de la natura. Aquest fet es pot
observar molt clarament en el desenllac del projecte il-lustrat, que tenia com
epicentre la sobirania de la rad, el sotmetiment de la natura als humans i
I'alliberacié d’aquests ambicionant convertint-los en senyors del mén (Sarrion,
2009), i que va concloure, primer amb I'holocaust nazi i després amb la bomba
atomica d’Hiroshima. El progrés cientific havia esdevingut una nova maquina
d’extermini; es diu que el propi Dr. Oppenheimer® després de veure el que havia
provocat la seva invencio va enunciar: “Ara m’he convertit en la mort, destructora
del mon”. Era evident que el projecte il-lustrat de la primacia de la raé
(instrumental) havia fracassat i el projecte que pretenia ser alliberador va
convertir-se en quelcom alienador. Aquesta idea del fracas de la rad instrumental

es expressada per Navarro (2004:76) de la segient manera:

5 Horkheimer no nega que l'esser huma s’hagi servit sempre de la rad instrumental per
sobreviure, ja que es necessaria, pero considera que no és I'inica manera de racionalitat possible

6 Julius Robert Oppenheimer (1904-1967) va ser el fisic que va encapcalar el projecte Manhattan
per al desenvolupament de les Bombes atdmiques que posteriorment serien llancades a
Hiroshima i a Nagasaki, el 6 i 9 d’Agost del 1945.



La racionalidad instrumental que fundamenta la formacion de las categories del
pensamiento propios de la Sociedad burguesa ha sido un revés tan radical que ahora el
sujeto ilustrado se encuentra vencido, escindido, deformado. La légica de la dominacién
de la ignorancia, a la que queria combatir la ilustracién, ha desembocado en la
dominacion de la logica.

Seguint aquesta linia, Solé i Ferré (2012:269-270) consideren que:

El pensament il-lustrat, lluny de contribuir a 'emancipacié de I'ésser huma, el sotmet a la
rad abstracta (cosmopolita) i a un tipus de pensament técnic que es posa al servei del
control i al domini de la natura per aconseguir un suposat progrés material de la societat.
[...] La ciencia esdevé, aixi, un nou totem, objecte de culte per la sensacié de domini
absolut sobre la naturalesa.

Acceptar aquest fracas implicava haver de desenvolupar una nova forma
d’interpretar la realitat i exercir critiques sobre qualsevol situacié social, ja que
aguestes situacions no soén naturals, sind que responen a circumstancies
economiques i planificacions racionals instrumentals que ens han portat a la
barbarie (Solé i Ferré, 2012:269). Aquesta nova forma d’interpretar la realitat
vendra de la ma dels frankfurtians que seran els encarregats de treure a la llum
las contradiccions basiques de la societat capitalista, utilitzant un model critic-
cognoscitiu situat fora dels mecanismes de producci6 ireproduccio de la totalitat
social que la teoria tradicional intenta alimentar; és necessari un teoric diferent,
per la seva naturalesa i funcié, contraposat al cientific o teoric tradicional (Mufioz,
2010:21). Horkheimer, doncs, anomenara Teoria Critica a aquesta nova
concepcid que pretén canviar I'objecte d’estudi analitzant les relacions entre
ciéncia i capital i crear aixi un instrument idoni de la transformacié revolucionaria

del procés capitalista.

2.1.2. Teoria Critica

La teoria critica parteix de I'analisi de com I'economia liberal, en les relacions de

poder i produccié contemporanies, condueix sempre al monopoli de capital, de



forca de treball i d’'interaccions personals (formes d’actuar, consum, relacié entre
subjectes, dependéncies socials, etc.). Es diferencia d’altres teories cientifiques
tradicionals perqué no pot ser pensada ni existiria sense la preséencia de les
teories marxistes que proporcionen el component teoric filosofic.(Mora, 2009).
Aquesta nova forma critica d’entendre la realitat pressuposa que la societat i les
seves estructures generen una opressiod i exclusié als essers humans que la
teoria tradicional, no només és incapa¢ de percebre, sind que hi col-labora
indirectament; per tant sera necessari una nova teoria critica, capac de jutjar la
societat industrial avancada i 'esdevenir de la historia occidental.

La feina de la teoria critica és complicada, ja que la rad instrumental ho
integra absolutament tot, fins i tot las contradiccions; ens trobem en una societat
on el consum oculta a les persones els seus interessos ocults i les possibilitats
d’autorealitzacio de l'individu (Navarro, 2004:77); de la mateixa manera hi ha la
dificultat afegida de que ja no es pot confiar completament amb 'analisi marxista
de la societat perqué la tecnologia, que segons Marx havia d’alliberar a ’home
ha esdevingut 'encarnacié de la rao, racionalitzant aixi els processos i relacions
de produccid, sometent als individus a un domini sense precedents.

El pensament critic rebutja completament el pensament positivista de la
teoria tradicional ja que considera que es distancia completament de la realitat.
Una aproximacio vertadera a la realitat necessita superar aquestes
contradiccions positivistes per mitja del desenvolupament de teories d’accid
col-lectiva i basar-se en concepcions sobre la totalitat social a partir de les quals
poder establir judicis critics i projeccions transformadores; els frankfurtians
consideren que qualsevol fenomen social s’ha de poder analitzar en la seva
totalitat perqué es puguin advertir les relacions de domini i poder que es
concreten de formes molt diverses i particulars’ (Solé i Ferré, 2012:269); aquest

analisi de la totalitat hauria de considerar aspectes de I'economia politica en

7 En la societat postmoderna existeixen sofisticats mecanismes de control a través de la
implementacio de les tecnologies de la informacié i simulacié. A partir del discurs aparentment
democratic i participatiu (dirigit als treballadors) es sustenta un gran aparell mundial de control i
manipulacié de les persones. La teoria critica analitzard les formes productives i els seus
productes derivats, determinats per la construccié social i psicologica de necessitats abstractes i
irreals, creades pels grups de poder amb la finalitat de mantenir intacte el cercle de produccié.
(Mora, 2009:32).



relacio amb les diverses formes de produccid. En el cas de la societat industrial,
tenim el mode de produccié capitalista, el fi del qual consisteix en I'elaboracié de
productes superflus, en I'intent de domini de la natura, focalitzar I'is de la forga
de treball dels homes baix la premissa de: maxim rendiment menor cost, etc.
desposseint, aixi als individus de qualsevol possibilitat d’emancipacié o
alliberacio col-lectiva (Mora, 2009: 26).

Els frankfurtians no acceptaren la idea tradicional de realitat com quelcom
estatic i ordenat, é€s evident que la realitat és dinamica i composta i no és aliena
a l'investigador, per aixd neguen la conceptualitzacio absoluta d’aquesta. Aquest
pressuposit de la teoria tradicional parteix de la dialectica hegeliana, que

considerava que tot allo real era racional; aixi ho expressa Horkheimer (2000:39):

Hegel puso de manifiesto y desarrollé estas contradicciones, per al final las reconcilié en
una esfera espiritual més elevada.[...] Para él, lo universal se ha desarrollado ya
adecuadamente y es identico con lo que se consuma. La razén no necessita ser
meramente critica frente a si misma, con Hegel se ha tornado afirmativa, antes aun de

gue la realidad se pueda afirmar como racional.

La dialéctica hegeliana eternitza I'estat present i impedeix qualsevol accié
transformadora de la societat. Com a contraposicio d’aquesta dialéctica
“afirmativa” que sotmet el subjecte a la realitat, Adorno considerava necessari
proposar una dialectica negativa, que consideri que no tot el que és real ha de
ser completament racional i que parteixi de la base de que no és possible
determinar com hauria de ser el futur, només és possible determinar com no
hauria de ser (Tejedor, 2003).

Els teorics critics no entenen la possibilitat del coneixement com un afer
separat de la practica social; per ells el coneixement es dialéctic i historic i pot
ser racional o negatiu. S’orienta el coneixement a una lectura de la societat com
a totalitat (i no com a especialitzacio).

Els fildbsofs de l'escola de Frankfurt entenen que la teoria no pot ser
imparcial (al contrari del que afirmava la teoria tradicional), no pot ser
independent dels processos socials, historics i economics enmig dels quals ha

aparegut, aquests son els determinen l'objecte i la finalitat de la investigacio.



Com hem dit anteriorment, totes les teories tradicionals estan sostingudes per
interessos; sota la falsa promesa de neutralitat s’Tamaga el caracter ideologic
d’aquestes; és per aix0 que s’ha de fer émfasi en la totalitat de la investigacié
social, i entendre, com deia Horkheimer, la societat com un tot (Tejedor, 2003).
Per arribar a aguesta totalitat no es pot apostar tot al saber cientific, encobridor
de la realitat, és necessari que per no arribar al mateix desenllag de 'auge de la
rad instrumental s’aposti per l'interdisciplina i dialeg entre sabers; ciéncia i
humanitats han d’anar junts per revisar les condicions que s’amaguen darrera la
teoria per no cometre els mateixos errors del passat.

L’actitud de I'investigador critic ha de ser sempre critica i orientada a la
practica social i a 'emancipacié humana; desvetllant els aspectes ideologics i
repressius de la societat i la cultura. Horkheimer (2000:56) ho plasmara amb la
seguent cita: “El tedrico (es aquel) cuya ocupacion consiste en acelerar un
proceso que debe conducir a la sociedad sin injusticia”. L'investigador doncs, no
sera aquell investigador tradicional, neutral, defensor del principi de no-valoracio
com a criteri imprescindible d’objectivitat tedrica; l'investigador critic estara al
servei de 'emancipacié de I'esser huma a través d’'una praxis alliberadora, unint
teoria amb practica, els dos pols de la teoria critica (Tejedor, 2003). Perque aixo
es compleixi es necessita un llarg procés de formacié d’educacié critica, politica,
tecnica i alliberadora (Mora, 2009:28)

Partint dels principis basics de tota construccio filosofica, la teoria critica
assumeix l'estatus de teoria, que significa un canvi epistemologic perqué no
consisteix en qualsevol teoria, sind en una teoria generada per I'analisi marxista
(material) de la societat i la historia. Mora (2009:33-39) considera que aquesta

nova teoria té uns objectius implicits:

o Pretén desvetllar a través de processos d’aclariment i discussio de les
contradiccions latents implicites de les societats actuals, per aixo
s’encarregara d’analitzar minuciosament les relacions de poder entre
subjectes d’un determinat grup social.

¢ Intenta superar les posicions positivistes imposades per les tendéncies

convencionals de la ciencia i les formes de produccié de coneixements a
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partir d’orientacions uniques d’interpretacio, comprensio i transformacio
del mon social i natural.

e Pretén delimitar I'explicacié filosofica general de les ciéncies, en especial
el camp de les ciencies socials i delimitar també el component dogmatic
de les ciencies i la reproduccio de coneixements de forma similar a les

tendencies positivistes.

Determinar de forma particular el que és la teoria critica, les seves
caracteristiques, el seus proposits, és una feina ficticia i complexa; ja que el propi
Horkheimer en el famdés assaig en quiestié no desenvolupa de forma esquematica
aguestes idees que hem expressat anteriorment, de fet no hi estaria d’acord ja
qgue afirma que “No hay criterios generales para la teoria critica como un todo”
(Horkheimer, 2000:76); les idees i proposits de la teoria critica es poden veure
implicits dins el text, pero sempre donen lloc a interpretacions. De fet la teoria
critica no només sera cosa de Horkheimer, aquesta idea originaria expressada
en Teoria Tradicional i Teoria Critica, no €s més que aixo0, un punt de partida,
d’'una idea que se n’anira desenvolupant progressivament al llarg de les diverses
publicacions dels altres filosofs frankfurtians. Per tant per caracteritzar
completament I'esdevenir de la Teoria Critica s’haurien de tenir en compte totes
les aportacions posteriors a la primera generacio de I'escola de Frankfurt, feina
realment complicada i etéria.

El que si que és cert, i com a mode de conclusié, és que podem resumir
el que és, o hauria de ser la Teoria Critica (segons els primers frankfurtians i
concretament Horkheimer), en cinc caracteristiques claus, necessaries i

permanents, que sintetitzarien tot I'apartat anterior:

e Analisi de qualsevol fenomen des de la totalitat.

¢ Rebuig del positivisme, el cientificisme i I'objectivisme.

e Interpretacio de la realitat com quelcom dinamic i compost (a vegades
irracional).

¢ Necessitat de la interdisciplina entre sabers.
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e |’actitud sempre anira orientada a la practica social (relacié investigacio —

societat)

Com a conclusié de l'assaig Teoria Tradicional i Teoria Critica, Horkheimer
encomana a la teoria critica un missié imprescindible i transcendental perqué la

societat no cometi els mateixos errors del passat i pugui, a la fi ser lliure.

El futuro de la humanidad depende hoy de la existéncia de la actitud critica. [...] La
actividad del pensamiento consiste en determinar por si misma qué debe hacer la teoria,
para qué debe servir, y no solo en algunas de sus partes, sino en su totalidad.
(Horkheimer, 2000:77)

Aquesta missidé no és altre que la utilitzacié i acceptacié de les premisses i
suposits de la teoria critica per inculcar als individus una actitud critica, autonoma
que els proporcioni llibertat d’opinié i reflexid i es pugui construir aixi un mén més
just i lliure. Educar als individus en aquesta actitud és una feina que s’hauria de
fer a tothom i des de ben joves. Hem parlat de cientifics, de fildsofs, de psicolegs,
etc. Cada un té la seva funcié en el desenllag d’aquest projecte; perod pel que fa
a I'educacio amb valors i actitud critica, és necessari la figura d’un nou subjecte,
que tengui la capacitat d’ensenyar a pensar i a reflexionar als joves, que son el
futur de la societat; aquesta figura, igual d'important per la consolidacié de la
societat critica que els esmentats anteriorment, sera la del professor o docent,
capag d’utilitzar una didactica critica que permeti alliberar als seus alumnes i

combini la teoria apresa amb la practica social.

2.2. Pedagogia Tradicional i Pedagogia Critica

Després de veure i analitzar les caracteristiques, mancances i perills de la teoria
tradicional que els teorics frankfurtians varen destapar i conéixer la seva proposta
de contraposicio i superacié d’aquesta, la necessaria teoria critica; €s impossible
no veure aquesta dicotomia reflectida en altres afers i institucions socials.

Crec que és legitim acceptar que una de les institucions més importants

de la societat és I'escola. Es alla on s’eduquen els futurs ciutadans del mén i de
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la qual depen el naixement, l'existéncia, I'educacidé i la continuitat de la
necessaria actitud critica, de la qual els frankfurtians varen sembrar les bases.
Per instruir als alumnes en una actitud critica, primer hi ha d’haver una
predisposicio total de tots els agents de la comunitat educativa: docents, centre,
comunitat, conselleria, govern central, etc... Clar, és evident que aquesta
predisposicié total no existeix, I' ombra de la tradicié és molt allargada i innovar
moltes vegades genera inseguretats. Vivim a una societat hiperaccelerada en
constant canvi, tot el que ens envolta esta canviant i avangant molt rapidament,
per aixo resulta tan curids observar que, llevant les noves tecnologies de l'aula,
les metodologies, la forma d’ensenyar, la figura del docent, les avaluacions, i els
fins de I'ensenyament sGn practicament els mateixos que fa cinquanta anys; tot
el que ens envolta ha canviat i ha evolucionat, en canvi I'escola s’ha quedat
estancada en la mateixa pedagogia... aixo ha estat aixi, per que no ha pogut
adaptar-se?... 0 per que no ha volgut?

En les properes pagines intentaré caracteritzar com sorgeix aquesta
pedagogia tradicional, immutable i hegemonica que constantment es nega a ser
superada; i a veure les similituds, sobretot pel que fa als fins, que aquesta
engloba amb el que Horkheimer anomenava Teoria Tradicional. De la mateixa
manera intentaré exposar com també neixen pedagogies d’orientacio contraria,
que intenten superar a la didactica tradicional; concretament em centraré en la
didactica o pedagogia critica, una forma d’entendre I'educacié molt influida pels

proposits i fins de la teoria critica desenvolupada pels frankfurtians.

2.2.1. Pedagogia Tradicional

Entenem la pedagogia tradicional, com aquell tipus formacio sorgida al segle XVII
a Europa, que es desenvolupa definitivament en els segles XVIII i XIX amb

I'aparicié de I'educacioé publica®. Aquesta forma d’entendre I'educacié sorgeix

8 Potser seria més adient dir que I'educacio “tradicional” s’estandarditza, i no que sorgeix, ja que
es podria considerar que la forma primitiva d’aquest estil d’educacié neix ja en els monestirs de
lalta edat mitjana; i que posteriorment Jan Comenius (1592-1670) va adoptar alguns ideals
d’aquesta per dur a terme la seva reforma educativa. Aixi i tot no es fins a la revolucié industrial
que aquest model es consolida i s’aplica a la majoria d’escoles.
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arran de la divisio de la societat en classes i I'aparicié d’'una nova classe social:
la burgesia. Encara que el suposat objectiu de la doctrina social del liberalisme
concedeix un gran valor a I'escola com a instituci6 per a la construccio de
I'individu, i que en el seu moment aquesta metodologia d’ensenyancga va ser un
avan¢ molt enfocat al progrés, és evident que aguest projecte amagava una altre
realitat. Aquesta nova classe social dominant, la burgesia, concedeix un gran
valor als avancos cientifics i técnics, gracies a ells poden preparar a les classes
populars per una millor participacio en la cadena de produccio.

L’objectiu d’aquesta educacio era preparar a 'alumne per desenvolupar
els papers socials d’acord amb les aptituds individuals, adaptant-se als valors i
normes vigents de la societat del moment. Clar, en I'’época industrial interessava
gue els alumnes sortissin de I'escola capacitats per seguir instruccions i ser el
maxim eficients possibles; de la mateixa manera també era necessari que no
sortissin amb gaire autonomia o0 capacitat critica, ja que en un futur podrien
esdevenir esvalotadors; I'educacio publica (entesa com I'entenem avui en dia)
s’estandarditza doncs, amb el fi de formar persones aptes pel que en aquell
moment es considerava el futur: la produccié massiva en linia. Aquest model va
destacar entre d’altres ja que permetia estandarditzar els coneixements, a més
era molt més eficient ja que un sol professor podia encarregar-se de I'educacié
d’'una gran quantitat d’alumnes distribuits en diferents aules.

Es en la relacié professor-alumne on millor es pot observar quins sén els
principis d’aquesta pedagogia. El docent és considerat el centre del procés
d’ensenyament, té la funcié de transmetre coneixements cap als seus alumnes,
és ell el que pensa, els alumnes prenen nota; la forma de donar classe sol esser
la classe magistral, amb caire autoritari, donant molta importancia al respecte a
la figura del docent, s’anul-la la comunicacié entre alumnes, els alumnes callen,
escolten i escriuen, aixd0 provoca una distancia i desconfianga entre alumne i
professor. Especialment revelador és l'analisi que fara Jackson (2002:166)

respecte al paper del docent en la pedagogia tradicional:

En la tradici6, el docent ocupa el lloc de I'expert en dues formes diferents. [...] Al mateix
temps es suposa que el docent té la idoneitat practica requerida per transmetre gran part

del seu coneixement substantiu als alumnes. Aquesta Ultima massa de coneixements,
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representa lo que podriem denominar la pericia metodologia del docent. Els alumnes en
canvi podrien caracteritzar-se com doblement ignorants. No saben lo que sap el docent,
substantivament parlant, ni saben com ensenyar-lo. Aquesta condici6 de doble
ignorancia els col-loca per davall del docent en el pla epistemologic, independentment

del lloc que ocupen en relacié amb altres atributs i jerarquies socials.

La metodologia, al ser purament una exposicié de continguts, eximeix de
qualsevol autonomia als alumnes, que esdevenen elements passius i es limiten
a obeir les directrius del professor (seure, treure el llibre per X pagina, fer X
activitat, etc...). L’aprenentatge sempre és de memoritzacidé i repeticié de
conceptes exposats préviament, s’ensenya nomeés a preparar la resposta Unica
i correcta. Aquests “coneixements”, que no s6n més que memoritzacions de
teories transmeses verbalment de forma descriptiva i fragmentades,
desvinculades de la totalitat, s’avaluen per part dels professors. A vegades sén
avaluacions diaries amb preguntes orals, pero normalment es fan proves escrites
on s’avalua el que 'alumne ha memoritzat i només es valora alld que es pot
qualificar numeéricament, sense donar importancia en si ha entes res o ha aprés
alguna cosa. Giroux (2019) també fa referencia al curriculum ocult que es

transmet amb aquestes practiques de la pedagogia tradicional:

Quan poses els infants en files i els dius que no poden parlar i than d’escoltar a tu com
a professor, el curriculum ocult que es transmet és que no tenen dret a parlar, no tenen
dret a ser part de la forma d’educar. Quan un docent s’aixeca i diu que té l'autoritat a la
classe i no la pot questionar ningu, el que no es diu és que els esta ensenyant a ser
passius i a no demanar responsabilitats al poder; no ho diu, pero el curriculum ocult és
molt clar. Si examines el que realment s’ensenya alla, veus que I'educacié és una forma

de silenciament.

Després d’haver analitzat de forma superflua les caracteristiques
d’aquesta pedagogia que anomenarem tradicional, €s inevitable comparar-la
amb l'actualitat; el resultat de la comparacioé és preocupant; és evident que la
majoria de nosaltres a la nostra vida escolar hem tingut, a moltes de les nostres
classes, professors amb un enfocament d’aquest tipus. Estem parlant de més de

dos-cents anys de diferéncia entre que s’estandarditza aquest model i 'actualitat,
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si ens aturem a mirar com ha canviat la societat, no s’entén perqué la forma
d’entendre I'educacié ha canviat tan poc i s’ha mantingut tant estatica. No es pot
negar que la pedagogia contemporania hagi lluitat per superar aquest
paradigma, ja que és cert que han aparegut milers de didactiques i metodologies
innovadores; perod al cap i a la fi, al menys al nostre pais, no s’ha lluitat per posar-
les en practica, només ho han intentat alguns centres i docents puntuals; clar,
encara que existeixi la voluntat d’aplicar noves formes pedagogiques moltes
vegades el curriculum ho dificulta, i la responsabilitat recau en el docent, que per
molta voluntat que tingui sempre es trobara amb obstacles burocratics.
Analitzar el perqué la pedagogia aplicada per les institucions educatives
ha canviat tan poc és una feina molt complexa d’analitzar on hi entren molts de
factors. Més facil d’analitzar és la estreta relacié que guarden els preceptes de
la pedagogia tradicional amb el que Horkheimer anomena Teoria Tradicional i
gue hem desenvolupat anteriorment. Existeixen una série de caracteristiques

comuns en els dos idearis:

e La Teoria Tradicional considera la realitat com a quelcom etern i
immutable. Les pedagogies tradicional expliquen la realitat subjectiva
inamovible entesa pel professor, no existeix la possibilitat de questionar-
la.

e Molta importancia a la contemplacio, inexistencia de praxis.

e Els dos fan emfasis i pretenen cercar una neutralitat, eximint qualsevol
element critic.

e La Teoria Tradicional presenta un distanciament entre practica cientifica i
practica social. D’igual manera, les Pedagogies tradicionals consideren
que no s’ha de mesclar el que s’ensenya a l'aula amb el que passa a la
societat, el compromis de I'escola és amb la cultura, els problemes socials
pertanyen a la societat.

¢ Ni el cientific tradicional ni el professor tradicional entenen la realitat com
una totalitat, es disgrega la realitat.

e Es busca el coneixement amb analisis, pero no es fa una valoracio critica

d’aquest.
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e Tant la Teoria Tradicional com la Pedagogia Tradicional estan enfocades

a la discussio sobre els mitjans, ja que els fins sén inqlestionables.

De totes les caracteristiques esmentades, considero que la més
reveladora és la darrera; la Pedagogia Tradicional és la culminacioé de la Raé
Instrumental aplicada a I'educaci6; tots els esforgos van enfocats en crear
alumnes “atils”. Al llarg de la historia tots els pobles educadors han assignat
diversos fins a I'educacié®, I'educacié tradicional de I'época industrial té assignat
un fi centrat en la competitivitat i I'hnegemonitzaci6 del mode de produccio
dominant. Es creen professionals d’un sector perd aquests son persones que no
es guestionen res, sense capacitat critica; es busca que I'alumne surti preparat
per ser bo a la seva feina, i no es preocupa ni es dona importancia en si aquest
sera bon ciutada o sabra enfrontar els problemes i injusticies que trobara a la
societat. Es a dir, pretén convertir a 'home en un ésser que té com a Unica
finalitat produir mercaderies per vendre mercaderies i després comprar
mercaderies per vendre mercaderies i aixi successivament fins el final de la seva
existeéncia (Navarro, 2004:81). En aquest context I'educacié queda reduida a un
procés constant de reproducci6 de la ideologia dominant.

Per tal de superar aquesta Pedagogia Tradicional, tan present avui en dia
a l'aula, es varen anar desenvolupant propostes d’educacio alternativa: I'Escola
Nova, la pedagogia activa, I'educacié horitzontal, I'educacié holistica, la
pedagogia critica, etc... El ventall de propostes innovadores és molt estens, pero
com hem dit, cap d’elles ha aconseguit alterar els curriculums i la pedagogia
tradicional segueix alla, com un dinosaure inamovible. Cal dir, que moltes de les
pedagogies que es venen com a innovadores, segueixen mantenint els
preceptes de la pedagogia tradicional, I'inic que fan és adornar-la. Probablement
una de les noves formes d’entendre I'educacio, que més aposten per una ruptura
total amb la pedagogia tradicional, és la pedagogia critica sorgida a la segona

mitat del segle XX.

A I'Antiga Grecia el fi de I'educacié era la formacié de la Polis, a la Baixa Edat Mitjana a Europa
el fi era la consolidacié del regne de Déu, durant la ll-lustracio el fi era el desenvolupament de la
rad i la construccio dels estats nacionals (Navarro, 2004:81).

17



2.2.2. Pedagogia Critica

La Pedagogia Critica sorgeix arran del pensament sociologic extret de I'Escola
de Frankfurt; Habermas, maxim exponent de la segona generacié, buscara
reconsiderar I'accio personal de la Teoria Critica exposada pels pensadors de la
primera generacio.

Pedagogicament parlant, aquesta corrent arriba al camp de I'educacio
arran de la publicacié de dues obres claus, que assentaran les bases d’aquesta
forma d’entendre I'educacio: Pedagogia del oprimido (1968) de Paulo Freire i
Teoria Critica de la Ensefianza (1988) de Carr i Kemmis. El que proposen
aguests autors, influits pels proposits de la Teoria Critica, és un enfocament
practic del fet educatiu, una reflexid col-lectiva (docents i alumes) sobre els
problemes comuns. El punt de partida és la reflexio i 'analisi de la problematica
social i les seves relacions dialéctiques, establint I'acci®6 com un aspecte
important d’'un procés que revalora la formacio docent, proposant nous elements
per el procés d’aprenentatge (Rojas, 2009:101).

La finalitat del projecte d’educacio critica és iniciar i acompanyar I'activitat
educativa dels processos d’aprenentatge a través de la reflexié politica i la
comprensié basica de les interaccions socials analitzades en el seu context
sociohistoric. La formacié politica de cada persona permet establir relacions
apropiades entre subjecte i societat, aixi com la construccié6 d’'una societat
igualitaria, democratica, autentica, lliure i emancipada. L’educacio, des de la
perspectiva de la Teoria Critica, te com a objectiu basic I'alliberacié i destruccio
del domini personal i social, intenta ajudar als estudiants a questionar i desafiar
la dominacid, les creences i practiques que la generen. Es considera, doncs, que
qualsevol acte educatiu implica un posicionament politic; els conceptes
educacié, pedagogia i didactica no poden ser considerats com a tal si no tenen
un component critic, reflexiu i politic (Mora, 2009:46-47).

L’educacio critica tendeix sempre a buscar I'emancipaciéo de l'alumne;
aguest concepte d’emancipacio, pero, pot ser problematic. Navarro (2004:79)
considera que I'educacié emancipadora ha de servir per posar en marxa aquells
processos de socialitzacid, aprenentatge i pensaments que contribueixin a

alliberar els subjectes. L’emancipacié ha de ser compresa com autoalliberacié
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politica i social de I'individu per capacitar-lo a assajar nous models socials que
corresponguin als seus interessos. L’educacié emancipadora intenta reduir les
repercussions i funcions de domini alienant de la societat i de [l'autoritat
pedagogica que el reflexa, aixi com fomentar la critica en lloc de I'adaptacio, la
independéncia en lloc de la dependencia. Per altre banda David Mora (2009:48)
considera que no hem d’oblidar que 'emancipacié és un concepte dialéctic, aixd
fa que existeixi el perill d’'un retrocés; per disminuir aquest potencial és necessari
el desenvolupament de processos d’aprenentatge i ensenyament critics,
reflexius, actius, investigadors i transformadors.

La resposta a la pregunta de com aconseguir fer realitat aguesta educacio
es troba a les arrels mateixes de la teoria critica que desconfia de la comprensié
de les teories cientifiques per si soles. La teoria critica en I'educacié ha de posar
en evidéncia el caracter historico-social i dependent del sistema, que influencia
en el mén educatiu i tantejar les possibilitats d’intervencié i de canvi. La
pedagogia critica considera que I'educacié s’ha de convertir en un moviment
obert per aconseguir la conformacié de societats igualitaries on es superi
'opressio discriminacid, explotacié i exclusié. Els objectius fonamentals de la
pedagogia son la alliberacio total del subjecte i 'organitzacio igualitaria de la
societat.

Pel que fa a la relacié professor-alumne, aquesta és completament distant
de la que proposa la pedagogia tradicional. El docent en la pedagogia critica no
és el centre de I'educacio ni el senyor de tot el saber, és I'encarregat de dirigir
I'aprenentatge, de despertar l'interés, és un facilitador que estimula experiéncies
en els alumnes per aixi aconseguir una millor comprensio i reflexié per part d’ells;
la relacié és bidireccional, hi ha comunicacié horitzontal i enteniment entre
alumne i docent!®, Rojas considerara (2009:95) que la didactica critica planteja
la conversio del docent tradicional dogmatic a un docent professional interessat
per questionar el procés d’aprenentatge i ensenyament, amb [|'objectiu
d’aconseguir una consciéncia critica de la seva acci6 docent, ja que

continuament sotmetra la seva feina a una continua reflexié amb el fi de construir

10 | a pedagogia critica parteix de I'idea gramsciana de que els humans, com a éssers politics,
conviuen amb altres persones i per tant, ningll educa a ningu i ningu s’educa a ell mateix sin6
que les persones s’eduquen entre si
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una millor educacio. El docent Critic entendra i realitzara, doncs, la seva practica
educativa interrelacionant teoria, investigacio i practica ja que entén que no es
pot seguir actuant de forma dogmatica, amb abséncia de consciéncia historica i
social i pensar en els continguts com quelcom desconnectat un dels altres, com
a productes impersonals, a historics i descontextualitzats; per aixo el docent ha
de saber interpretar la transformacio social per comprendre i participar en la
construccio d’'una societat diferent.

Pel que fa a la metodologia, les activitats busquen despertar en I'alumne
un esperit critic en el coneixement donat; el docent sempre donara uns enunciats
pero és el propi alumne el que ha de separar i reflexionar de forma propia quins
d’aquells considera valids i quins no, fent un recorregut per diferents punts de
vista d’'una mateixa realitat canviant, complexa i multidimensional. L’avaluacio no
es fa amb un examen tradicional; el procés d’avaluacié s’entén com quelcom
més ampli; el docent emet judicis de valor basats en aspectes quantitatius i
qualitatius a partir d’'uns criteris d’avaluacié amb la finalitat de realimentar I'accié
tant del docent com de l'estudiant.

Referent a les activitats, aixo dependra molt del docent, aixo si, el debat,
la critica i el dialeg sempre hi estaran present. L’escola, com a institucié politica
és el primer espai on es practica el dialeg i es sembren les primeres llavors d’'una
ciutadania critica i activa, és el lloc on [lindividu comenca a conviure
democraticament. En la didactica critica el debat i el dialeg tenen un paper
fonamental; la conversa educativa hauria d’adquirir un cert grau d’exemplaritat
moral i democratica. A vegades el dialeg girara al voltant de preguntes molt
senzilles “Qué ha passat?” o “Per qué ha passat?”, a cops aquestes preguntes
porten a més preguntes i la conversa va fluint, en altres ocasions s’ha
d’organitzar al voltant amb finalitats i registres diferents; es parla sobre les fonts,
sobre la rellevancia, sobre els posicionaments ideologics, sobre possibles
relacions i comparacions, sobre de qui €s aquell punt de vista i quins son els
seus trets singulars, sobre hipotesis o suposicions, etc.. L'objectiu de la conversa
no és convencer ni persuadir a I'altre, ni tampoc arribar a una veritat, sind formar
mentalitats critiques que no acceptin tot alld que els ve donat; la importancia no

es tant en la conclusié en la que s’arriba, sin6 en la forma de pensar i construir
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el coneixement (Carbonell, 2018:71-73). Aixi i tot, el dialeg i el debat no sén I'tinic
metode per formar mentalitats critiques, hi ha moltes vies que promouen les
habilitats del pensament: argumentar en rigor, emetre judicis del que es veu,
reflexionant continuament, fer entendre la realitat complexa i canviant, etc. aixi

de bé ho exposa el propi Carbonell (2018:67):

La bona educaci6 renovadora i critica sempre s’ha esforgat, en els comentaris de text i
en nombroses activitats, a distingir entre la descripcié del que passa i els registres
d’opinid i interpretacié. Aquesta distincid segueix sent un dels objectius basics de
'educacio etico-politica a I'hora d’avancgar en la comprensioé de la realitat i la recerca de

la veritat.

Com hem vist, 'educacié des de la perspectiva de la Teoria Critica, parteix
de la necessitat d’organitzar i estructurar la societat a partir de principis totalment
diferents als empleats en la pedagogia tradicional de les societats capitalistes.
Com a sintesi, podriem caracteritzar a la pedagogia critica de la seglient manera:

e Considera que la didactica i el métode no poden estar separades de
I'accionar politic; I'educacio s’orientara cap a la llibertat possibilitant el
pensament critic.

¢ No es pot preguntar només per limits, debilitats, parcialitats, dificultats i
conflictes de la societat, també ha de buscar les possibilitats per donar-li
una solucio (Navarro, 2004:82).

e El protagonista és el subjecte: a partir de la seva experiéncia adquireix
una consciencia critica de si mateix i de la realitat, per transformar-la. Es
a dir, davant d’'un esdeveniment sempre es pregunta quina és la finalitat i
gue hi ha al darrera (Carbonell, 2018:95)

e Lliga el coneixement amb el moén social, dota a I'alumne amb elements
per analitzar, valorar i criticar la realitat. Es fa emfasi a enfortir el
pensament democratic per assumir els problemes i les alternatives de
solucio possibles.

e Té en compte, tant els mitjans com els finss, que sén sempre questionats.
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e Opta per ensenyar a preguntar i admet diverses respostes; considera que
I'opinié s’ha de formar a partir de veure i analitzar un tema des de diferents
de vista (Carbonell, 2018:70)

e Entén la realitat com una totalitat, dinamica i composta, per tant, tendeix

sempre cap a I'educacio interdisciplinaria.

Aixi doncs, podem dir que aquest tipus de pedagogia fomenta la reflexio i accid
permanent dels alumnes, els fa sensibilitzar amb problematiques socials,
impulsant i aprofundint la investigacié-accié d’'una questié social determinada

amb I'objectiu que s’extreguin solucions als diferents problemes tractats.

2.2.3. Algunes consideracions de la Pedagogia Critica

La innovaci6 i la Didactica Critica

Com hem dit anteriorment, no totes les noves pedagogies i metodologies es
poden considerar critiques; el fet de que una metodologia sigui innovadora i
totalment rupturista amb el que s’ha vist fins el moment, no és condici6 suficient
per afirmar que es tracti d’'una superacio de la pedagogia tradicional. Moltes
pedagogies innovadores sorgides recentment aposten per models d’educacio
completament diferents al tradicional, perd moltes vegades tenen la mateixa
finalitat i caracteristiqgues que aquest: inexisténcia de praxis i critica, pretensio de
neutralitat, émfasi en els fins, etc. Per tant, és important veure si es tracten de
metodologies que obrin camins per la transformacio social o no sén més que una
modernitzacié de lo tradicional per adaptar-se a I'status quo del poder. No hem
de confondre modernitzacié6 amb innovacié pedagogica transformadora, hi pot
haver actuacions eficients que millorin I'ensenyament i no per aixd soén
transformadores (Carbonell, 2018:99).

Un exemple bastant paradigmatic és el que ens presenta De Castro
(2019): els darrers anys les metodologies vinculades amb les noves tecnologies
han esdevingut en auge, utilitzades per gran part del professorat, alguns docents
han dedicat completament la seva didactica a la xarxa d’internet, la rad perque

un numero tan elevat de docents hagi optat per aquestes metodologies es deu a
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una questié purament técnica i productiva: les suits online s6n molt utils, molt
funcionals, molt completes i faciliten el treball del docent. El fet de que els
meétodes siguin completament diferents al tradicional no es deu a que s’hagi
canviat la forma de veure la pedagogia, siné simplement a que la tecnologia ha
evolucionat; si s’utilitza constantment la suit per fer activitats, penjar materials i
avaluar de la mateixa manera, el rerefons de la pedagogia tradicional estara
present en tot moment: no existira una resposta critica per part de I'alumne, que
estara encara més allunyat del seu professor; es continuara valorant nomeés la
finalitat, sense questionar-la; ja que a canvi de comoditat es cediran a gran
multinacionals de la internet informacio privada de tots als alumnes, etc... el que
pretenc no és criticar I'ensenyament online, ja que només és un exemple que es
pot extrapolar a un gran nombre de noves pedagogies que es venen com a
“‘innovadores” i alternatives perd que al cap i la fi els resultats son els mateixos
gue en la didactica tradicional, és a dir: es canvia tot per no canviar res. No
pretenc fer una critica a les noves metodologies, ja que moltes d’elles sén molt
interesants i Gtils, només vull deixar clar que utilitzar noves metodologies no

significa canviar el paradigma educatiu, ni molt manco.

La Pedagogia Critica en el Curriculum oficial

Pel que fa al curriculum, 'entenem com un conjunt de competéncies basiques,
continguts, metodes pedagogics, objectius i criteris d’avaluacié que s’ensenyen
en un programa educatiu. Aquest curriculum esta fixat per I'administracié publica.
Rojas (2009:103-104) apunta a que el curriculum és un projecte dissenyat per
una situacié educativa que serveix d’orientacio per a I'accié pedagogica, marca
els objectius definint on es vol arribar i decideix sobre els continguts que intenta
transmetre. Segon s’opti per una forma o altre de fonamentacio de 'ensenyament
i de 'educacid, el curriculum pot ser més o menys obert o tancat. Alguns autors
com Rodriguez Rojo (2005) consideren que per aplicar la didactica critica és
necessari, abans, modificar els curriculums i apostar per un curriculum critic;
entés pel propi Rodriguez com aquella proposta o projecte, d’influéncia de

I'Escola de Frankfurt, que s’ofereix a una situacié educativa amb la intenci6 de
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contribuir a canviar la situacié social educativa; tenint en compte que canviar
suposa passar d’'un estat a l'altre, d’'una interpretacié a l'altre, que implica el
coneixement i domini de matéries instrumentals, académiques, escolars i vitals.

Personalment considero que basant-me en el curriculums de Valors Etics
i de Filosofia (Decret 34/2015, de 15 de maig) no existeix un impediment a I’hora
d’aplicar una metodologia critica, evidentment si existis un curriculum critict! i
una llei educativa més oberta en aquestes qulestions seria molt més facil integrar
'educacioé critica a totes les esferes de l'educaci6é. Per desenvolupar una
didactica critica seguint el curriculum actual s’ha de forgar-lo un poc i intentar
salvar les dificultats, ja que ens trobarem inevitablement algunes traves. El
curriculum de filosofia (batxillerat) en si té continguts que permeten donar peu a
una didactica critica: Saber i praxi, desenvolupament cientific, disputes
politiques, models de relacions de produccid, reflexions d’economia, importancia
de la retorica i el discurs, drets humans, etc. Pero a la vegada existeixen traves
per dur-lo a terme, com ara el gran nombre de continguts a treballar, impossible
de treballar-los tots a no ser que es dediquin una mitjana de 10 minuts per
contingut, aixd provoca que es vegin moltes coses de forma supérflua pero sense
la possibilitat d’indagar en cap. Un altre cas és el curriculum de Historia de la
Filosofia, molt interessant i que es podria treballar molt bé baix el meu punt de
vista, la gran trava que hi trobem és la selectivitat, per tant el coneixement
adquirit en aguesta assignatura sera purament instrumental, enfocat nomeés al fi
darrer: treure nota a la selectivitat; idea completament contraposada a la
defensada en aquest treball. Per tant I'aplicacié d’'una didactica critica a Segon
de Batxillerat quedaria descartada, i seria necessari canviar la llei educativa i la
PBAU, per poder dur-la a terme.

Dit aix0, crec que llevat de Historia de la Filosofia, a les altres assignatures
de filosofia que es poden donar si que hi ha una finestra oberta a la possibilitat

d’'una didactica critica, ja que aix6 depén principalment de I'autonomia del

11 El curriculum critic ofereix una visio de la realitat com un procés canviant i discontinu els agents
del qual sén els éssers humans. La funcié del curriculum critic no és reflectir una realitat fixa,
siné reflexionar sobre la realitat social. Aquest nou curriculum esta obert a la incorporacio de les
noves produccions cientifiques, artistiques i culturals, aixi com a les narratives massa sovint
silenciades i marginades (Carbonell, 2018:95-96)
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docent, de les metodologies que utilitzi i des aspectes pedagogics més que dels

continguts que es puguin arribar a treballar.

Politica en I'educacio?

Hem vist que la pedagogia, la didactica i el metode, des de la Teoria Critica,
assumeixen una concepcio critica, reflexiva, emancipador i politica de la practica
educativa (Mora, 2009:52). Es a partir d’'aqui que sorgeix la Pedagogia Critica,
entesa com a praxis alliberadora capa¢c de dotar als alumnes amb unes
competéncies i valors, que I'educacié tradicional havia encobert, ja que aquest
model educatiu depén estructuralment de la ideologia dominant. Podem dir que
és practicament impossible concebre la pedagogia critica com a quelcom alillat
del conjunt de I'estructura politica hegemonica (Solé i Ferré, 2012:274).

Els pedagogs critics consideren que és necessari plantejar-se aquest
tipus d’educacid, ja que és I'inica que habilita a I’'home per la discussi6 de la
seva problematica, que adverteix als alumnes dels perills dels seus temps i els
ensenya a lluitar per un moén més just; és una educacio que permet col-locar un
dialeg entre iguals i permeti les revisions i analisis critics a allo entés com a
“realitat”.

Adorno va dir que les futures generacions havien d’estar educades de tal
forma que Auschwitz no es repetis mai més, i crec que aquesta expressio és la
que millor serveix per il-lustrar la necessitat i el significat d’'una educacio critica i
emancipadora (Montesinos, 2011:81). Per dur a terme aquesta comesa no es
pot entendre la pedagogia només com un instrument per el perfeccionament de
la practica escolar, és necessari situar I'educacié en una perspectiva teorico-
practica que rompi definitivament aquell model pedagodgic tradicional que s’ha
fetitxitzat i perpetuat (Rojas, 2009:98).

L’escola, entesa com un esdeveniment politic, ha d’entendre la docéncia com a
una “aventura” dinamica i apassionant en la que s’ha de recollir la problematica social
per analitzar-la i proposar solucions. Transformar la realitat no es simplement canviar-la

o adaptar-la a les necessitats immediates, també es conceptuar-la des de la consciencia

25



social, des de el treball en equip, des de la consolidacié de la investigacié permanent,
etc. (Ramirez Bravo, 2008:111)

No es pot entendre doncs, baix la perspectiva de la pedagogia critica, una
educacié sense politica; un tema de debat molt actual i problematic que intentaré

abordar i justificar en el segliient apartat.

Una educacié emancipadora i politica

Aristotil en el segle IV a.C. va afirmar que I'esser huma era un zoon politikon, un
animal politic, que a diferencia dels altres animals posseeix la capacitat de
relacionar-se politicament i civicament en societat, aquests podran aconseguir la
felicitat i la justicia de forma social relacionant-se amb els altres. Avui en dia el
concepte de politica provoca rebuig, probablement perqué es vincula politica a
la classe politica i no al seu significat etimologic originari: fer vida a la polis. Per
tant hem d’entendre la politica com I'ética de la vida quotidiana, una unio de tres
elements: bé, polis i praxis.

Aquest rebuig cap a la educacié politica també ve donat arran de la
creenca, ja mitificada per la pedagogia tradicional, de que I'escola ha de ser un
afer separat de la practica social, neutral i objectiva deslligada de les opcions
socials, politiques i ideologiques. La pretensié de la neutralitat propia de
I'educacié tradicional, té el mateix fonament que la Teoria Tradicional de la que
parlava Horkheimer: la instrumentalitat. Curiosament, quan Carbonell
(2018:19/28) critica la neutralitat de I'educacié tradicional, empra el mateix
argument que Horkheimer per criticar la Teoria Tradicional: considera que la
coartada de la neutralitat és una coartada ideologica que utilitzen els poders
factics per perpetuar el seu poder i restringir la llibertat; pretendre a la neutralitat
és una fal-lacia que no s’aguanta, ja que amaga la realitat i no fa altre cosa que
reproduir I'ordre establert i els interessos dels sectors més poderosos. La
neutralitat no es pot entendre com una qualitat ni una virtut, és pot entendre millor
com una trampa ja que realment no existeix. Freire (1990) dira al respecte que
els que parlen de neutralitat son els que tenen por a perdre el dret a utilitzar la
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seva no neutralitat al seu favor. Henry Giroux (2019) també sintetitza molt bé

aguesta idea amb les seglents paraules:

Aquesta defensa d’una neutralitat sempre m’ha semblat la base per a una mena de
politica feixista, perqué amaga el rol ideologic de I'educacio, el rol que té a I'hora de
produir formes particulars de coneixement, de poder, de valors socials, d’agéncia, de
narratives sobre el mon... Es impossible que I'educacié sigui neutral, i qui defensa que
ha de ser neutral el que esta dient és que ningu ha de retre’n comptes, que les persones
que produeixen aquesta forma d’educacié es fan invisibles quan diuen que és neutral.
Per tant, no pots identificar els processos ideoldgics, politics, de poder. Aixd és
precisament el que volen, perque, en les pitjors formes, el poder es fa invisible, i la nocio
que I'educacioé és neutral és una manera de fer que les persones que tenen el poder es

facin invisibles i que no puguem identificar la propaganda.

Moltes vegades, els més interessats en perpetuar aguesta neutralitat han fet
campanya per ella afirmant, que si no hi ha una escola neutral i objectiva, hi
haura una escola adoctrinadora; evidentment aquest argument es completament
fal-lac i a continuacid intentaré demostrar-ho. Que [I'adoctrinament i la
manipulacio existeixen no es pot negar, ja que qualsevol regim, en una proporcio
més gran o més petita intenta influir en I'opinié publica: a els consumidors i
votants. Des de la creacié dels estats moderns, el procés de formacid i
socialitzaci6 de la infancia i la joventut s’ha portat a terme a través de
'adoctrinament i la inculcacié ideoldgica dels coneixements, valors, idees i
pautes de comportament de I'ordre econdmic, politic i moral establert (Carbonell,
2018:30); I'exemple més paradigmatic és el tractat en I'apartat 2.2.1 d’aquest
treball: 'educacio tradicional orientada a crear individus més eficients i menys
critics. Intentar qlestionar-se la realitat i adoptar una posicié critica sobre una
questid no és adoctrinar ni molt menys, especialment il-lustrador es I'analisi que
fa Jordi Mir (2018:11-12):

Ensenyar no és adoctrinar [...]. L’educacié no pot ser imposar [...]. Cal saber distingir
entre els ambits de coneixement en qué parlem de fets, que poden ser inqliestionables,
objectius, i aquells altres en els quals parlem d’interpretacions i valors, que estan
mancats d’un coneixement inqlestionable.[...] Adoctrinar seria imposar una determinada

forma de pensar, sobre qué fer davant la pobresa, el dret a habitatge, I'accés a I'educacio,
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el sistema economic... Vol dir aixd que no hem de tenir cap posicié? Significa que hem
de mostrar una posicio relativista? No. Podem tenir posicio, i no per aix0 adoctrinar,
sempre que expliqguem honestament i amb rigor per qué hem arribat a decantar-nos per
una determinada posicié. Quan som docents hem d’oferir coneixements, instruments per
a l'analisi i la reflexid, eines per plantejar preguntes, etc. perd no promoure posicions

concretes.

Hem de tenir en compte que la ideologia, venuda com a neutralitat, esta present
a l'aula, a totes les assignatures i a les intervencions docents: els llibres de text
segueixen tots una tendencia ideologica i aixo es pot observar en com tracten i
enfoquen diverses tematiques com conflictes politics, personatges rellevants,
textos elegits, etc. La manera en la que el docent esta a I'aula, la forma de mirar
i escoltar als alumnes, el problemes que s’elegeixen en matematiques, les
lectures elegides en llengua, la forma d’entendre la vida i extincié de les especies
a naturals i la forma d’entendre esdeveniments historics en socials (Carbonell,
2018:48-49). No es tracta doncs de polititzar el centre educatiu, ja que aquest ja
esta polititzat pel mateix sistema i, com hem dit anteriorment, compromes amb
els interessos del poder per mitja els curriculums: buidant I'educacié de
continguts formatius (historics, socials, etc.) i reduint-los a purs formalismes
(aprendre a aprendre) (Solé i Ferré, 2012:273).

Hem de recalcar que un dels principals objectius de la pedagogia critica
és fer que els alumnes lliguin el coneixement adquirit en la teoria amb la realitat
del mén social; aquesta realitat s’ha d’entendre i estudiar sempre des de la seva
totalitat, i s’ha de tenir en compte que hi ha moltes formes d’entendre el mén i
situar-se en ell. Comprendre la realitat és sempre un acte de descoberta i
creacio, la lectura i compressié del moén es va dilucidant a mesura que anem
augmentant els coneixements i lligant tots els caps que comporten la realitat
social. A l'educacio li toca ensenyar a llegir aquests petits grans mons que
componen aquesta realitat, sense imposar cap punt de vista, sin0 incorporant-
los-hi tots. Hem de recordar que, com hem dit, aplicar aquest tipus de didactica
basada amb la comprensio de la realitat no sera feina facil, ens trobarem amb

els obstacles de la pedagogia tradicional, encara presents: el model basat en la
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memoritzacié i repeticio dels continguts, i la fragmentacio i descontextualitzacio
del coneixement (Carbonell, 2018:62-64).

El paper del docent

Hem vist que les pedagogies critiques s’allunyen dels adoctrinaments i dels
dogmatismes de les veritats absolutes; busquen rompre amb els valors i
objectius de la pedagogia tradicional: individualisme, competitivitat,
instrumentalitzat, mercantilitzacio, utilitarisme, hegemonia de [I'economia,
avaluacions estandarditzades, etc. Generalment les pedagogies -critiques
problematitzen, questionen incomoden, desafien, repensen, investiguen,
experimenten, dubten, reconstrueixen, activen la imaginacio, etc. En definitiva
posen en relleu la dialéctica subjecte-objecte, teoria-practica (Carbonell, 2018).

Com hem vist, encara que el docent no tingui el poder absolut que la
pedagogia tradicional li atorgava, segueix essent la peca fonamental per a
I'aplicacio de la didactica critica. Encara que hagem exposat les caracteristiques
del docent tradicional i del docent critic, cal dir que moltes vegades els docents
es mostren reticents a aplicar pedagogies innovadores, moltes vegades la
comoditat de la tradicio i del “que sempre s’ha fet” impedeix o dificulta qualsevol
procés de canvi, d’'altres eviten el canvi per “corporativisme” amb altres
professors del centre, d’altres tenen por de tractar a l'aula determinades
guestions controvertides per por a generar conflictes en el claustre i amb les
families... Per tant, encara que sigui dificil de comprendre, és evident que no tots
els professors poden o volen superar la pedagogia tradicional.

Per Carbonell (2018: 100-101) existeixen una serie de caracteristiques
gue tot docent amb un compromis étic i politic en la renovacié pedagogica hauria
de tenir: aquest docent ha d’aprofitar totes les situacions per despertar, als
alumnes, la curiositat vers el coneixement, a través de 'art de la conversa i de la
pregunta; no dona llicons de valors ni els inculca, sinG que els practica (cal
mantenir una coherencia entre el que es diu i el que es fa); ha de tenir clar que

no existeix un mon construit, que mai acabem d’aprendre i que l'autocritica és
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molt important; ha der respectu6s amb el pensament alieé i ha de saber que
aquest no es pot imposar.

En definitiva, el docent no és el protagonista, sind el guia que ajuda a
saber interpretar la societat i convida a participar a la construccioé d’'una societat

millor.

3. Desenvolupament de la proposta

3.1. Introducci6

Hem vist els origens de la pedagogia critica, la seva relacié amb la Teoria Critica,
en que consisteixen aquests tipus de didactiques, quina es la seva metodologia
i els seus objectius i la possibilitat d’aplicar-la avui en dia. A continuacio
presentaré tres exemples de proposta didactica critica, partint de les premisses
exposades en els apartats anteriors.

Cada proposta va destinada a un nivell diferent: Valors Etics de 3r, 4t i
Filosofia de 1r de Batxillerat; he elegit aquests tres cursos per justificar el que he
defensat anteriorment: que llevat de a Historia de la Filosofia de 2n de Batxillerat,
és possible aplicar una didactica critica a qualsevol altre nivell de les
assignatures donades pel departament de filosofia. Cada proposta correspon a
una Unitat Didactica, de la qual la sequenciaci6 estara explicada de forma clara,
amb els objectius, la metodologia, les adaptacions i les possibilitats
d’interdisciplinarietat, per altre banda, la programacié i les activitats estaran
adjuntades en forma d’annex.

Durant el MFP vaig cursar dues assignatures especialment interessants
pel que fa a I'elaboracié de metodologies innovadores capaces de superar la
pedagogia tradicional, aquestes foren: Investigacié i Innovacié educativa i
Metodologia i Recursos en el Procés d’Ensenyament. Per desenvolupar les
propostes didactiques m’he basat en el que vaig aprendre a aquestes
assignatures; per aix0 he considerat que la metodologia que més em podia
ajudar a introduir diverses metodologies és I'ABP, l'aprenentatge basat en

projectes. Aquesta modalitat consisteix en I'elaboracié d’un projecte grupal en el
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qual els alumnes poden aprendre continguts i posar-los en practica a la vegada,
esta organitzat al voltant d’'una pregunta oberta que guia el treball dels
estudiants, enfocant-los a assumptes importants, debats, reptes o problemes;
arran de la pregunta pretén ensenyar continguts significatius i essencials a través
de la investigacio, la col-laboracio, el pensament critic i la comunicacio, a més
inclou sempre un procés d’avaluacioé i reflexié. Va de menys a més autonomia,
el docent de cada vegada té menys importancia en el projecte i la seva feina
principalment és la de guiar als alumnes; aquest ABP sempre culmina amb la
presentacio d’'un producte final, que ha de ser una aplicacié practica del que s’ha
aprés durant aquest projecte (Larmer i Mergendoller, 2010).

Encara que normalment els projectes consten d’unes vuit sessions base,
he optat per fer dos microprojectes a 3r i a 4t, d'un mes de durada (quatre
sessions més feina en horari no lectiu), ja que I'assignatura de Valors Etics
nomes es dona una hora a la setmana. Per a Filosofia de primer de Batxillerat el
projecte sera d’'un mes (deu sessions). Els projectes proposats seran els

seglents:

- Valors Etics 3r: Pot ser il-legal un ésser huma? Una reflexio sobre els

Drets Humans, l'asil, la guerra i les implicacions étiques que s’esdevenen.

- Valors Etics 4t: Que hi ha al darrera de la nostra alimentacié? Una

reflexié sobre el que amaga la industria alimentaria, les repercussions
etiques que hi ha el darrera (transgénics, animalisme, globalitzacié) i el

comerg just.

- Filosofia 1r Bat: Les principals ideologies i interrogants politics. Una

aproximacio a les diferents ideologies i moviments politics actuals i com

es veuen representades en els partits politics.
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3.2. Pot ser ll-legal un ésser huma? Proposta per Valors Etics de 3r
ESO

3.2.1. Objectius

Diariament apareixen noticies sobre l'arribada d’immigrants a les fronteres dels
paisos, tots els ciutadans sOn conscients de que existeix la immigracio tant legal
com il-legal i la majoria tenen una opini6 sobre aquesta problematica. El
problema és que moltes vegades s’extreu una opinio sense tenir les eines ni els
coneixements necessaris de les situacions d’aquestes persones que fugen.
Aquesta proposta esta basada en el material d’Amnistia Internacional
sobre els refugiats i tot el que el que comporten les migracions. L’objectiu
d’aquest projectes és sensibilitzar sobre aquests casos de vulneracions de Drets
Humans, visibilitzar la crisis dels refugiats no només com una questio europea
siné com a questié global; fomentar 'empatia i solidaritat cap a persones d’altres
cultures i paisos, i finalment comprendre el que un pot fer per revertir aquesta
situacio, enfocant els continguts treballats a la practica social i a I'activisme cap

a la defensa dels Drets Humans.

3.2.2. Funcionament i activitats

Abans de comencar a explicar el funcionament, convé visualitzar 'annex | en la
que hi ha exposada la programacio de I'UD, les competéncies, els continguts a
treballar, els criteris, els estandards i les rubriques d’avaluacio.

La metodologia que s’utilitzara en aquesta unitat sera I'aprenentatge basat
en projectes, el projecte, esta pensat en un mes de durada, quatre sessions, ja
que l'assignatura només es ddna una hora a la setmana, per aixo els alumnes
hauran d’invertir temps fora de I'horari lectiu fent feina d’investigacioé a casa, el
docent sera el qui guiara el projecte on en cada sessio donara més autonomia
als alumnes. El projecte culminara amb un producte final: una aplicacié practica
cultural en grup en el que s’haura de veure palés el que s’ha aprés durant el
projecte, aquesta aplicacio consistira en fer una petita representacio teatral en el

gue es representi una vivencia, anécdota, historia o situacié d’un o uns refugiats
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a Europa, si el treball és bo, el professor s’encarregara de donar-li difusié meés
enlla de laula. Per altre banda, s’haura d’entregar un quadern individual
d’aprenentatge en el que s’hauran de respondre les questions que posteriorment

presentaré. L’avaluacio es fara de la seguent manera:
-Quadern d’aprenentatge: 40%

-Producte final del projecte: 40%

-Coavaluacio6 i autoavaluacio: 20%

Sessio 1

La primera sessié comencara amb la projeccid de les seglents sequencies de

noticies, per facilitar la introduccié del tema:

Miles de refugiados intentat cruzar a
https://www.youtube.com/watch?v=fCORj5x3wIU

Europa (DW Espaifiol)

Dinamarca: Refugiados no deseados
https://www.youtube.com/watch?v=E6PivV1IhtQ

(Enfoque Europa)

Europa cierra la puerta a los refugiados
(La Sexta)

https://www.youtube.com/watch?v=NtQ5y5WNnmA

Després de veure les noticies introductories, el docent llangara a l'aire la seguent
questid: pot ser il-legal un ésser huma? | obrira el debat a I'aula, si el debat no
acaba de ser fructifer el docent pot afegir la pregunta: que sabem sobre els
refugiats? per facilitar la introduccio al projecte.

A continuacio el docent explicara en que consistira el projecte de les
proximes sessions, i el que queda de classe explicara i contextualitzara un poc
el tema perque els alumnes puguin partir d’'una base.

Finalment, es faran tres grups de treball i es proposara la primera activitat
del projecte, que s’haura de fer en horari no lectiu: una entrevista a una persona
immigrant. Abans de comengar I'entrevista s’ha de buscar un poc d’informacio

sobre el lloc d’origen de I'entrevistat i la situacid en la que es viu i s’han
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d’encomanar les feines a cada membre del grup: qui fara I'entrevista? Qui
buscara la informacié? Qui es posara en contacte amb I'entrevistat?. Les
preguntes correran a carrec dels alumnes, pero el professor en posara 3 de

paradigmatiques que s’han de fer si o si:

e Quins motius et varen fer abandonar el teu pais?
e Hihavia algun dret huma que estava essent vulnerat alla on vivies? Quin?

¢ Quines dificultats i facilitats has trobat aqui?

Després de I'entrevista cada alumne, de forma individual fara una petita reflexio
al quadern individual del que li ha transmés escoltar I'experiéncia d’'un immigrant
en primera persona. Es donaran dues setmanes de temps per preparar-ho tot i

fer I'entrevista.

Sessio 2

A la segona sessi6 es fara una activitat sobre casos reals basada amb una
proposta d’Amnistia Internacional. La sessi6 comengara amb una introduccié al
tema per part del professor, que parlara sobre els DDHH per tal d’introduir la
posterior activitat.

La dinamica anira de la seglient manera: La classe es separara amb els
tres grups del projecte i s’entregara a cada un d’ells una targeta que presentara
un cas real problematic d’'un refugiat (veure annex), cada grup haura de
reflexionar sobre el cas i pensar solucions al seu problema, llavors cada grup
exposara les seves conclusions; finalment el professor els hi explicara les
possibles solucions (des de la perspectiva dels DDHH) que no hagin contemplat

en la reflexi6. Aquesta reflexio anira al quadern individual de classe.
Sessio 3
La tercera sessi0 comencara amb cada grup explicant que han extret de

'entrevista a I'immigrant donant lloc a la possibilitat d’'un dialeg i intercanvi

d’impressions.
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L’altre part de la sessio anira dedicada a que els grups puguin treballar en
el seu producte final del projecte, on podran aprofitar a demanar dubtes i ajuda
al docent. Abans de finalitzar la sessi6 el docent encarregara la feina de casa: la

visualitzacié de dos videos informatius d’ONG i unes quantes activitats:

Cuando tu no existes https://www.youtube.com/watch?v=ySqpQ3d37fk

Mira mas alla de la
https://www.youtube.com/watch?v=dK[RBmXWSAA&feature=youtu.be

frontera

Després de visualitzar el video s’hauran de respondre les seguents preguntes de
reflexio en el quadern individual d’aprenentatge:

-Que és el que més t’ha cridat I'atencié dels videos?

-Com van evolucionant els personatges que apareixen? Qué transmeten?

-Quins drets consideres que s’haurien de respectar sempre?

Sessio 4

Aquesta darrera sessio anira destinada a que cada grup pugui representar la
seva obra que ha anat preparant durant el transcurs del mes del projecte, si el
resultat ha estat bo, el docent s’encarregara de donar difusio al projecte.

Per concloure, els alumnes han de fer una darrera activitat al diari: una
reflexio sobre el que ha aportat a cada un aquest projecte i una reflexié sobre els
refugiats i els drets humans. A tot aix0 els alumnes s’hauran d’autoavaluar i

coavaluar (veure rubriques a I'annex), tant als companys de grup com als altres

grups.

3.2.3. Interdisciplinarietat i atencio a la diversitat

Pel que fa a la interdisciplinarietat d’aquesta unitat la podriem separar en dos
tipus diferents: la que es relaciona amb altres continguts treballats en altres
assignatures de 3r d’ESO i la que guarda relacié amb institucions o associacions

fora de 'ambit escolar.
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Pel que fa a les possibilitats interdisciplinaries amb altres assignatures de

3r, ens trobam que es poden establir relacions amb els seglients continguts:

Llengua catalana i literatura: Bloc 2. Comunicacio escrita: llegir i escriure

e Coneixement i Us de les técniques i les estrategies per a la produccio de
textos escrits: planificacio, obtencié de dades, organitzacié de la
informacio, redaccid i revisio del text. L’escriptura com a proceés.

e Escriptura de textos relacionats amb I'ambit personal, ambit
academic/escolar i ambit social.

e Escriptura de textos narratius, descriptius, instructius, expositius,

argumentatius i dialogats.

Geografia i Historia: Bloc 2. L’espai Huma

e Les llles Balears, Espanya, Europa i el mén: la poblacié, I'organitzacio
territorial, models demografics, moviments migratoris, la ciutat i el procés

d’urbanitzacio.

Evidentment les possibilitats d’interdisciplinarietat depenen del docent, del temps
i de la predisposicié dels altres professors; aixi i tot, considero que seria molt
interessant poder fer alguna activitat conjunta amb el departament de geografia,
o que el departament de llengua col-laborés donant el continguts de textos
teatrals i dialegs a la vegada que es fa el projecte amb el producte final de la
representacio teatral.

Pel que fa a la interdisciplinarietat externa al centre, es podria aprofitar per
acostar la teoria als saber practics treballant conjuntament amb alguna ONG que
conegui i tracti la problematica dels refugiats. Una activitat podria ser una
ponéncia d’un refugiat, perque aixi els alumnes vessin en primera persona que
vol dir ser refugiat.

Referent a I'atencio a la diversitat podem considerar que no es necessiten
adaptacions significatives, el projecte al ser en grup aposta per la inclusio i la
reciprocitat d’ajudes entre els companys, pel que fa al quadern aquest es pot
adaptar a les necessitats de I'alumne, suprimint alguna activitat o adaptant-la.

També es pot donar el cas de que per a la visualitzacio dels videos algun alumne
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no tingui accés a internet o no tingui ordinador, si no té accés a internet el
professor li cedira un USB amb el documental, si no té ordinador se li cedira un

portatil del centre.

3.3. Que hi ha al darrera la nostra alimentaci6é? Proposta per Valors
Etics de 4t ’ESO

3.3.1. Objectius

Aquesta unitat didactica esta enfocada en provocar en I'alumne una reflexio
sobre el consum i el que amaga la industria alimentaria. Marx va encunyar el
concepte de Fetitxisme de la Mercaderia per designar l'aparent voluntat
independent de les mercaderies, quan s’observen no es veu I'explotacié a la que
sén sotmesos els treballadors que les elaboren; de la mateixa manera que
apareix a les mercaderies, aquest fenomen també esta present en I'alimentacid.
Tots els humans necessitem dels aliments per sobreviure i en consumim de tots
tipus: carns, cereals, peixos, fruites, llegums, etc... La questidé és que aquests
aliments, a l'igual que les mercaderies, també estan fetitxitzats, sabem el gust
que fan, la textura que tenen, pero al consumir-los no ens aturem a analitzar la
historia que amaguen al darrera, d’'on provenen, en quines condicions son
cultivats, quines condicions de feina tenen els treballadors que els conreen, etc...

L’objectiu d’aquesta unitat és que els alumnes coneguin i comprenguin la
realitat i repercussions que amaguen els productes que consumeixen diariament,
arran d’aixo es pretén que, amb els instruments donats, adoptin una postura
critica i arribin ells mateixos a les seves propies conclusions: si val la pena
consumir una serie de productes, si tots els productes son iguals, si és més

important I'ética que la salut, etc.
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3.3.2. Funcionament i activitats

Abans de comencar a explicar el funcionament, convé visualitzar I'annex Il en la
que hi ha exposada la programacié de I'UD, les competéncies, els continguts a
treballar, els criteris i els estandards.

La metodologia que s'’utilitzara en aquesta unitat sera I'aprenentatge basat
en projectes, el projecte, esta pensat en un mes de durada, quatre sessions, ja
que l'assignatura només es dona una hora a la setmana, per aixo els alumnes
hauran d’invertir temps fora de I'horari lectiu fent feina d’investigacio a casa, el
docent sera el qui guiara el projecte on en cada sessio donara més autonomia
als alumnes. El projecte culminara amb un producte final: una aplicacié practica
cultural en grup en el que s’haura de veure palés el que s’ha aprés durant el
projecte, aquest producte podra ser a elegir entre: un anunci en paper, un
curtmetratge o una publicitat, a més culminara amb I'entrega per part de I'alumne
d’'un quadern d’aprenentatge individual, (a continuacié explicarem el seu

contingut). L’avaluacié es fara de la seguent manera:

-Quadern d’aprenentatge: 40%
-Producte final del projecte: 40%

-Coavaluacio i autoavaluacio: 20%

Per comencar amb la unitat didactica, abans, el professor haura proposat
als alumnes la seguent activitat: anar a un supermercat i analitzar el menjar que
es ven, els alumnes s’han de centrar principalment en tres productes: la carn, el
peix i la fruita i han d’examinar el lloc d’origen dels productes, els preus i si hi
troben alguna peculiaritat. Les conclusions a les que arribin hauran de ser
anotades com a primera activitat del quadern d’aprenentatge. A partir d’aqui, a
continuacio exposaré com aniran les sessions (per veure la sequenciacio formal

veure I'annex)
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Sessio 1

La primera sessio comencgara amb els alumnes comentant el que han extret de
la seva visita al supermercat, probablement s’arribaran, entre d’altres, a les

seguents conclusions:

e Hi ha molt de peix ultracongelat de piscifactories del sud-est asiatic
e Molta fruita és produida a paisos exotics molt llunyans i exportada

e La carn de porc i pollastre té un preu especialment baix

Després de lintercanvi d’opinions el docent explicara com sera el projecte, com
s’avaluara i fara una exposicié-contextualitzacié per donar un formacié inicial als
alumnes abans de comencar el projecte, explicara les implicacions étiques de
'experimentacid de la industria alimentaria, I'explotaci6 de les xarxes
alimentaries, el comerg just i I'ética deontologica.

A continuacio, per comencar el projecte es faran tres grups de treball a
I'atzar, cada un s’encarregara d’un aliment i la seva problematica: Grup 1: Carn,
Grup 2: Peix i Grup 3: Fruites i cereals, es donara temps per estructurar bé el
grup i repartir les feines. Finalment a cada grup li sera encomanada la tasca de
veure un documental a casa sobre la tematica en questio, agafar les idees més
importants per al projecte i respondre unes preguntes a la carpeta d’aprenentatge

(veure annex), es tindra una setmana per fer-ho. Els documentals en questié

seran:
Grup 1: Carn Food Inc. (2008) de R. Kenner
Grup 2: Peix La pesadilla de Darwin (2004) de H. Sauper

Grup 3: Fruites i cereals | El mundo segun Monsanto (2008) de M. Robin

Les activitats al quadern d’aprenentatge seran les seguents:

e Amplia i contrasta informacio sobre el que has vist, tot el que es diu es
cert? Hi ha alguna contradiccié amb alguna altre font? Explica, si escau i
trobes oportu, l'altre punt de vista de la problematica

¢ Que és el que més t’ha cridat I'atencio?
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e Has trobat algun dilema étic?

Sessio 2

Per aquesta segona sessio del projecte, els alumnes s’haurien de col-locar per
grups i comentar entre ells el que han trobat del documental i quines conclusions
i informacio han extret. A aquesta sessié no hi haura cap exposicio teorica per
part del professor ja que es pretén donar més autonomia als alumnes, per aixo
es repartira una noticia seleccionada (veure annex) i un parell de portatils a cada

grup. Aguestes noticies seran paradigmatiques del problema a tractar:

¢Adictos a la carne? En Espafla comemos seis
Grup 1: Carn veces mas de lo recomendado por los nutricionistas
(20 Minutos, 2019)

Espafia se come en cuatro meses su cuota de pesca
(El Pais, 2011)

Estos son los graves dafos escondidos detras del

Grup 2: Peix

Grup 3: Fruita i cereals _ _
cultivo del aguacate (La Vanguardia, 2017)

Arran de la lectura d’aquestes noticies s’hauran de respondre de forma individual

al quadern d’aprenentatge les seguents questions:

-Hi ha algun problema? Quin és?
-Quines son les causes?

-Es pot solucionar el problema?

El temps sobrant de la sessié estara dedicat a seguir amb la investigacié de
forma autonoma (per grups), amb el professor com a suport de I'aprenentatge
resolent dubtes i ajudant als grups. Abans de finalitzar la sessi6 el professor
donara una série de materials (veure annex), perqué puguin seguir avancant amb
el projecte a casa, amb 'objectiu de que per la propera sessio ja tinguin les idees

i un posicionament clar per dur a terme un intercanvi d’opinions o col-loqui.
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Sessio 3

La primera meitat de la sessi0 anira dedicada a continuar amb la investigacio,
amb el professor ajudant a solucionar dubtes i guiant als alumnes si ho
necessiten. A la segona meitat es faran grups de tres amb un membre de cada
grup d’investigacid, alla es dura a terme un col-loqui on cadascu exposara les
conclusions a les que esta arribant el seu grup, els altres prendran nota, anotaran
al quadren individual que és el que més els ha cridat I'atencié de les
problematiques tractades per els altres companys i encetaran un col-loqui, si

escau, sobre les problematiques en guestio.

Sessio 4

Aquesta darrera sessié anira dedicada a que cada grup pugui presentar el
resultat final del seu projecte i I'aplicacio practica que hagin elegit. Si el professor
considera que el resultat d’algun grup ha estat molt bo s’encarregara de donar
difusié al projecte, primer dins el centre i si escau de portes a fora.

Finalment, per concloure el projecte els alumnes hauran de fer una darrera
activitat al diari de feina: una reflexié sobre el que ha aportat a cada un aquest
projecte i una reflexio final sobre la problematica tractada, donant-la seva opinié.
A més, com a activitat final del quadern lI'alumne s’haura d’autoavaluar i
coavaluar: als seus companys de grup i als altres grups que hagin presentat el
projecte. Una vegada finalitzat tot el diari s’entregara al professor, que I'avaluara

i posara la nota.

3.3.3. Interdisciplinarietat i atencio a la diversitat

Al tractar la interdisciplinarietat d’aquesta unitat la podriem separar en dos tipus
diferents: la que es relaciona amb altres continguts treballats en altres
assignatures de 4t ’ESO i la que guarda relacié amb institucions o associacions

fora de 'ambit escolar.
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Pel que fa a les possibilitats interdisciplinaris amb altres assignatures de

4t, tenim que es poden establir relacions amb els seglients continguts:

Geografia i Historia: Bloc 9. La revolucidé Tecnologica i la Globalitzacié al final

del segle XX i principi del XXI.

e La globalitzaci6 economica, les relacions interregionals al mon, els focus

de conflicte i els avencos tecnologics.

Economia: Bloc 6. Economia Internacional.

e La globalitzacié economica.
e El comerg internacional.
e El mercat comu europeu i la unié economica i monetaria europea.

e La consideraciéo economica del medi ambient: la sostenibilitat.

Si els alumnes cursen alguna de les dues assignatures es podria enfocar el
projecte d’un altre forma, pero aixd depén de la modalitat de 4t que es cursi i de
la predisposicio dels professors d’aquestes assignatures.

Pel que fa a la interdisciplinarietat externa al centre, es podria aprofitar per
acostar als alumnes als sabers no universitaris ni teorics, i més als coneixements
practics, treballant conjuntament amb alguna ONG que tingués experiencia en
comerg just o deslocalitzacié, per exemple: Amnistia Internacional, Oxfam
Intermon, Fundacién Pueblos Hermanos, etc... ja fos en forma de xerrada o de
sortida escolar a les seves seus.

Referent a I'atencio a la diversitat podem considerar que no es necessiten
adaptacions significatives, el projecte al ser en grup aposta per la inclusio i la
reciprocitat d’ajudes entre els companys, pel que fa al quadern aquest es pot
adaptar a les necessitats de I'alumne, suprimint alguna activitat o adaptant-la.
També es pot donar el cas de que per la visualitzacido del documental algun
alumne no tingui accés a internet o no tingui ordinador, si no té accés a internet
el professor li cedira un USB amb el documental, si no té ordinador se li cedira

un portatil del centre.
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3.4. Les principals ideologies i interrogants politics, proposta per
Filosofia de 1r de Batxillerat

3.4.1. Objectius

Molts d’alumnes acaben els estudis de batxillerat sense saber clarament quines
son les ideologies politiques, en que es diferencien, d’on sorgeixen, que
busquen, quina finalitat tenen, quins partits segueixen tal ideologia, etc... Moltes
vegades veuen ideologies com quelcom ja superat i no s6n capagos d’entendre
'evolucié dialéctica d’aquestes, probablement aixd sigui aixi perqué no es
relaciona la ideologia amb I'actualitat, amb la practica politica actual. De la
mateixa manera moltes vegades tampoc entenen en profunditat conceptes
basics que poden ajudar a comprendre una postura politica determinada.
D’entre el gran nombre de continguts sobre filosofia politica que es
treballen a Filosofia de 1r de Batxillerat, considero que el més important és Els
principals interrogants de la filosofia politica, ja que obre la possibilitat a la
practica social i a reflectir la teoria amb la realitat del mén fora de I'aula. Per tant
'objectiu d’aquesta UD sera acostar als alumes a les principals ideologies i
moviments historics i actuals, que relacionin aquestes ideologies amb la politica

actual i que entenguin els conceptes basics necessaris per analitzar-les.

3.4.2. Funcionament i activitats

Abans de comencar a explicar el funcionament, convé visualitzar 'annex Il en la
que hi ha exposada la programacié de I'UD, les competéncies, els continguts a
treballar, els criteris, els estandards i les rubriques.

A Tligual que a les altres UD, la metodologia que s'utilitzara sera
'aprenentatge basat en projectes, en aquest cas el projecte de filosofia politica
durara unes deu sessions i culminara amb una presentacio oral amb el grup de
feina que s’haura assignat i amb I'entrega d’'un quadern de feina individual. Les

sessions es desenvoluparan de la segtient manera:

Sessi6 1: Introduccid, plantejament del projecte
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Sessio 2, 3, 4, 5: Explicacio Teoria per questions

Sessib, 6, 7, 8, 9: Sessions dedicades a les exposicions

Sessi6 10: Debat i entrega del quadern individual

Pel que fa a I'avaluacio, anira de la segiient manera:

-Quadern d’aprenentatge: 35%
-Producte final del projecte: 35%
-Coavaluacio i autoavaluacio: 10%
-Debat final: 20%

Sessio 1

La primera sessio estara dedicada a explicar el projecte, que anira de la seguent
manera. El professor fara 10 grups de tres alumnes, que seran els grups de
treball del projecte, a cada un d’ells els hi tocara investigar una ideologia o
moviment, per tal de culminar el projecte amb una bona i completa exposicié. Per
tal de guiar als grups, de cada ideologia assignada se’ls hi donara un petit dossier
amb informacié de la ideologia en si, i del seu maxim representant (el filosof o
idedleg en questid), evidentment és feina dels alumnes ampliar, corroborar,
comparar i jutjar la ideologia que li ha tocat. Aquests materials introductoris seran

extrets principalment de:

-Dupré, B. (2011). 50 cosas que hay que saber sobre politica. Barcelona,
Espanya: Planeta

-Kelly, P. (2014). El libro de la Politica. Madrid, Espanya: Akal
De les 10 ideologies politiques triades, totes elles amb un fort fonament i rerefons

filosofic, 5 so6n historiques, extretes dels continguts curriculars i les altres 5 sén

més contemporanies (ecologisme, feminisme) pero necessaries per entendre els
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principals interrogants de la filosofia politica actual. Les 10 ideologies elegides

pel projecte seran les seglents:

Realisme Politic. N. Maquiavel: “Un governant prudent no pot, ni ha de complir

la seva paraula”.

Utopisme. |. Kant: “Cap principi legislatiu universalment valid pot basar-se en la
felicitat’.

Conservadorisme. E. Burke: “El Contracte Social es fa entre els vius, els morts
i els que han de néixer”.

Feminisme. M. Wollstonecraft: “No desig que les dones tinguin més poder que

els homes, sin6 que tinguin més poder sobre si mateixes”

Liberalisme. J. Stuart Mill: “Sobre si mateix, sobre el seu cos i la seva ment,
I'individu és el sobira”.

Socialisme. K. Marx: “El poder estatal modern no és més que un comite que
administra els afers col-lectius de tota la classe burgesa”.

Anarquisme. M. Bakunin: “L’home amb privilegis és un home moral i
intel-lectualment depravat’.

Totalitarisme. C. Schmit: “Sobira és aquell que decideix sobre ['estat
d’excepcid’.

Teoria Revolucionaria. V. Lenin: “La politica comenga on estan les masses”

Ecologisme. A. Naess: “La terra no pertany només als éssers humans”

Per tant, els grups tindran un mes per preparar I'exposicié final del projecte,
evidentment durant les proximes sessions aniran ampliant els coneixements
progressivament. Finalment hauran de respondre la primera pregunta prévia al

quadern:
e Que sé sobre el tema?

Sessions 2,3,41i5

L’objectiu d’aquestes sessions és introduir teoria amb I'objectiu de que entenguin

definicions i conceptes clau del pensament politic. Per tal d’acostar aquestes
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classes teoriques a la realitat s’intentara dur a terme una metodologia amb la que
els alumnes puguin veure que el que aprenen es pot reflectir a I'actualitat.

Per aix0 es treballara la teoria a través d’un test politic online. D’entre una
gran varietat de tests que podem trobar a la xarxa, he considerat que

https://www.politiscales.net/ és bastant complet i s’ajusta molt bé al que es pretén

treballar. El test consta de 117 preguntes en les que dona 5 possibilitats de
resposta (Completament d’acord, una mica d’acord, neutral, més aviat desacord
I completament desacord), durant aquestes quatre sessions el professor
explicara que significa cada pregunta, quines repercussions etiques té, amb
quina ideologia es pot relacionar i aprofitara per introduir la teoria d’'una forma
més practica, s’estara explicant teoria, pero a la vegada, de forma individual els
alumnes aniran fent el test elegint la resposta que ells creguin adient per la
guestio. Durant aquestes sessions els alumnes aprendran conceptes clau que
els ajudara a entendre millor la politica i els interrogants que presenta; finalment
després de resoldre les 117 preguntes se’ls hi presentara un resultat (veure
annex) amb vuit variables, totes elles dicotomies (Constructivisme-
Essencialisme, Justicia Rehabilitaci6 - Justicia castig, Progressisme -
Conservadorisme, Internacionalisme — Nacionalisme, Comunisme — Capitalisme,
Regulacionisme — Lliure mercat), la quinta sessié anira dedicada a explicar més
detalladament els resultats de cada grup i en que consisteix cada concepte.
Finalment al quadern d’aprenentatge s’haura de fer una petita redaccio en

la que s’han de respondre les seguents questions:
-El resultat del test és el que m’esperava? Ha canviat el meu punt de vista
després d’entendre millor algun concepte? Estas d’acord amb el resultat del test?

Et sorprén algun resultat?

Sessions 6, 7,8i 9

Aquestes sessions aniran dedicades a que els grups presentin la seva exposicio
de la ideologia que els hi va tocar investigar. Cada grup tindra 15 minuts per fer

la presentacio i 5 minuts per respondre preguntes dels companys. Els companys
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hauran d’anotar en el quadern individual el que han trobat més interesant de
cada exposicio; finalment i també com a activitat avaluable del quadern individual

es proposara la seglent activitat:

-Compara la ideologia que has treballat amb dues de les ideologies presentades

pels companys.

Sessio 10

La sessio final constara d’un debat on cada grup representara la ideologia de la
qual ha desenvolupat el projecte. El tutor anira proposant els temes (justicia,
economia, ética, DDHH, llibertat, etc..) i guiant el debat amb els grups. Si el debat
no funciona correctament amb els 10 grups es poden fer dos debats coetanis (de
5i5). Finalment es respondra la darrera questio del quadern (veure annex) i es

fara l'autoavaluacio i la coavaluacio dels companys.

3.4.3. Interdisciplinarietat i atencio a la diversitat

Pel que fa a les possibilitats interdisciplinaris amb altres assignatures de
1r de Batxillerat, aquestes depenen molt de la modalitat de batxillerat que cursi

alumne:

Historia del mon contemporani: Diversos Continguts de distints blocs

e Transformacions a I’Antic Régim: economia, poblacio i societat.

¢ Revolucions i parlamentarisme.

e El pensament de la Il-lustracio.

¢ El naixement del proletariat i 'organitzacio de la classe obrera: origens del
sindicalisme i corrents de pensament. Els partits politics obrers.

e EI Congrés de Viena i 'absolutisme, i les revolucions liberals o burgeses
de 1820, 1830 1848.

e El nacionalisme: unificacions d’ltalia i Alemanya.

e Laindependéncia de les colonies hispanoamericanes.
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e Els feixismes europeus i el nazisme alemany

e Caracteristiques socials i culturals de dos models politics diferents:
comunisme i capitalisme

e Pensamenti cultura de la societat capitalista a la segona meitat del segle
XX: I'estat del benestar.

e Trets rellevants de la societat nord-americana a comengament del segle
XXI, després dels atemptats de I'11 de setembre de 2001.

Economia: Bloc 7. Desequilibris economics i el paper de I'estat en 'economia

e Les crisis cicliques de 'economia.

e L’Estat en 'economia. La regulacio. Els errors del mercat i la intervencio
del sector public. La igualtat d’oportunitats i la redistribucié de la riquesa.

e Analisi dels components d’'un pressupost public com a instrument de

politica fiscal. El déficit public i financament del deficit.

Vist els continguts és evident que existeixen gran possibilitats de connectar el
projecte amb altres assignatures, sobretot de caire humanistic o social. Aquesta
possibilitat es donara si els alumnes cursen Historia o Economia, en el cas de la
primera, es podria fer un projecte molt més complet contextualitzant molt bé les
ideologies en el seu ambient historic, seria molt interessant, perd existiria la
dificultat de que els continguts “comuns” estan dividits en diferents blocs. Pel que
fa a un batxillerat interessat en estudis relacionats amb I'economia, es podrien
fer alguns canvis en el projecte, canviar algunes ideologies per altres més
enfocades a projectes economics (Keynesianisme, Anarcocapitalisme,
Comunisme, etc) i enfocar-ho tot en un projecte que relacioni filosofia politica
amb economia.

Referent a I'atencio a la diversitat podem considerar que no es necessiten
adaptacions significatives, el projecte al ser en grup aposta per la inclusio i la
reciprocitat d’ajudes entre els companys, pel que fa al quadern aquest es pot

adaptar a les necessitats de I'alumne, suprimint alguna activitat o adaptant-la.
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Per a les sessions i per al projecte els alumnes hauran de comptar amb un

ordinador personal, en el cas de no tenir-lo el centre els hi cedira.

4. Conclusio

Arran de I'analisi de Horkheimer es pot considerar que la funcié de la Teoria
Tradicional és molt clara, subordinar a I'esser a la instrumentalitat i als fins; com
hem vist, el frankfurtians proposen la Teoria Critica com a superacié d’aquest
paradigma causant de les barbaries del segle XX.

De la mateixa manera que la Teoria Critica neix per superar la Teoria
Tradicional, també era necessari que naixés una nova pedagogia capa¢ de
superar la pedagogia tradicional; una pedagogia que s’ha mantingut inalterable
durant el pas dels anys i que guarda gran similitud amb els objectius i contexts
que buscava la Teoria Tradicional. D’entre totes les possibles pedagogies i
formes d’entendre la didactica, crec que la pedagogia critica, influida pels
proposits de I'Escola de Frankfurt, és I'iinica capag de garantir completament que
es rompi amb els principis de la pedagogia tradicional, ja que moltes vegades,
apareixen didactiques innovadores que poden semblar rupturistes, pero homés
es tracten de pedagogies tradicionals adornades.

L’aplicacié d’una pedagogia critica a I'aula és necessaria, no només per
evitar un nou Auschwitz com deia Adorno, sind per garantir que I'alumne és
educat cap a I'emancipacié social i politica, cap a la formacié d’'una mentalitat
critica capag¢ de questionar la realitat que I'envolta i crear una societat millor.
Intentar aplicar aquesta didactica sera una lluita constant plena de dificultats:
curriculums, lleis educatives... no obstant aix0 i com he demostrat, a base de
maniobres i d’esfor¢ es poden adaptar les didactiques als continguts i estandards
curriculars; no hi ha excusa valida per seguir justificant la didactica tradicional
amb la coartada del curriculum.

D’entre totes les metodologies estudiades en el MFP, la que millor
s’adapta a la pedagogia critica es 'ABP, ja que en un projecte es poden utilitzar
diverses metodologies que donen pas a l'autoreflexid, a la interdisciplinarietat, a
la critica i el més important, a la praxis, a posar en manifest en el mon real el que

s’aprén dins l'aula. Evidentment no tots els continguts de les assignatures de
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filosofia es poden ensenyar amb aquestes metodologies, pero si hi ha una
assignatura a la que la didactica critica li ve com a anell al dit aquestes son les
assignatures de filosofia.

He elegit tres nivells diferents de dues assignatures per intentar demostrar
que es possible aplicar la didactica critica a tots els nivell ’ESO i a 1r de
Batxillerat adaptant-la a les circumstancies, a cada curriculum hi ha alguns
continguts que es poden treballar d’aquest forma; fins i tot es poden fer bons
microprojectes critics a I'assignatura de Valors Etics, una assignatura que, per
guestions d’horari, moltes vegades és menyspreada o no tractada amb la
importancia que es mereix. | per Filosofia de 1r de Batxillerat, assignatura, que
degut al seu curriculum i la gran quantitat de continguts a treballar obre la
possibilitat a una gran varietat de projectes i metodologies diverses. Com ja he
mencionat, en el cas de Historia de la Filosofia de 2n de Batxillerat considero
molt arriscat intentar aplicar una didactica critica, ja que el propi model educatiu

ho impedeix amb la PBAU.
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Annex |. Programacio i materials 3r ESO

Obijectius Didactics

1. Conéixer la dimensi6 individual i social de la condicio humana i
acceptar la propia identitat respectant les diferéncies amb els altres.

2. Desenvolupar 'autoestima, I'afectivitat i 'autonomia personal en les
relacions amb les altres persones, aixi com una actitud contraria a la
violéncia, als estereotips i als prejudicis.

3. Apreciar els valors i les normes de la convivencia per aprendre a
actuar amb rigor tenint-los en compte i preparar-se per a I'exercici
actiu de la ciutadania, i respectar els drets humans, aixi com el
pluralisme propi d’'una societat democratica.

4. Fomentar habilitats emocionals, comunicatives i socials per actuar
amb autonomia i participar activament en les relacions de grup,
mostrant sempre actituds constructives i altruistes.

5. Descobrir que la diversitat enriqueix i que no ha de ser un obstacle
per a la convivencia, i mostrar respecte pels costums i per les
maneres de viure de persones i poblacions diferents de la propia.

6. Reconeixer-se membres d’una ciutadania global i identificar i valorar
la pluralitat de les societats actuals com a enriquidora de la
convivencia.

7. ldentificar i rebutjar situacions d’injusticia i de discriminacio, mostrar
sensibilitat per les necessitats de les persones i els grups més
desafavorits i desenvolupar comportaments solidaris i contraris a la
violencia.

8. Desenvolupar les capacitats afectives en tots els ambits de la
personalitat i en les relacions amb els altres, aixi com una actitud
contraria a la violéncia, als prejudicis de qualsevol tipus

9. Reconeéixer els principals conflictes socials i morals del mén actual,

analitzar-ne les causes i els efectes i jutjar-los des de les teories

etiques
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Competéncies generals Competencies especifiques

1. Afavoreix la utilitzacié6 tant del
1. Comunicacio linglistica llenguatge verbal oral com de I'escrit i la
valoracio critica dels missatges explicits
i implicits que apareixen en diverses
fonts, i possibilita també I'enriquiment del

2. Competéncia matematica i
competéncies basiques en
ciéncia i tecnologia

vocabulari
3. Aprendre a aprendre

2. S’estudien la percepcié i el
4. Competencies  socials i | coneixement de I'espai fisic i natural en

CIVIques. qué es desenvolupen [lactivitat i la

convivencia humanes, tant en grans
ambits com a I'’entorn immediat, aixi com
la interaccié que es produeix entre tots
dos.

5. Consciéncia i expressions
cultuals

3. Fomenta la consciéencia de les propies
capacitats. També fomenta 'estimul de
les virtuts i habilitats socials, la feina en
equip, la informacié i la opinio, que
afavoreixen també els aprenentatges
posteriors.

4. Propicia l'adquisicid d’habilitats i
virtuts civiques per viure en societat i per
exercir la ciutadania democratica.
També contribueix a millorar les
relacions interpersonals pel fet de formar
'alumne perqué prengui consciencia
dels propis pensaments, valors,
sentiments i accions.

5. Es relaciona principalment amb el fet
de coneéixer i valorar les manifestacions i
els assoliments rellevants i el significat
gue tenen en diferents grups i societats.
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CL CMCCT AaA CSC CCEC
S.1 X X X
S.2 X X X X
S.3 X X X X X
S.4 X X X X

Continguts

Dimensio social de la persona.
Fonaments étics de la Declaracio universal dels drets humans.

Fonaments etics de la Unié Europea.

La Declaracio universal dels drets humans i el concepte de dignitat personal.

La defensa dels drets humans en el mon actual. Problemes i reptes.

Criteris d’avaluacié i estandards d’aprenentatge avaluables

Coneixer els fonaments de la naturalesa social de I'ésser huma i la relacio
dialéctica que s’estableix entre aquest i la societat, i valorar la importancia
d’'una vida social dirigida pels valors etics.

1.1.Explica per qué I'ésser huma és social per naturalesa i valora les
consequencies que té aquest fet en la seva vida personal i moral.

1.2.Reflexiona, en petits grups, sobre la influéncia mutua que s’estableix
entre l'individu i la societat.

1.3. Aporta raons que fonamenten la necessitat d’establir uns valors étics
gue guiin les relacions interpersonals i empra la iniciativa personal per
elaborar, mitjancant suports informatics, una presentacio grafica de les
seves conclusions sobre aquest tema.

. Justificar racionalment la necessitat dels valors i principis étics continguts
en la Declaraci6 universal dels drets humans com a fonament universal de
les democracies durant els segles XX i XXI, i destacar-ne les
caracteristiques i la relacié amb els conceptes d’estat de dret i de divisio de
poders.
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2.1. Fonamenta racionalment i éticament I'eleccié de la democracia com un
sistema que esta per damunt altres formes de govern pel fet
d’'incorporar, com a principis, els valors étics assenyalats en la
Declaraci6 universal dels drets humans.

2.2.Descriu el significat dels conceptes de democracia, ciutada, sobirania,
autonomia personal, igualtat, justicia, representativitat, etc., i la relacid
existent entre aquests conceptes

Reconéixer la necessitat de la participacié activa dels ciutadans en la vida
politica de I'Estat amb la finalitat d’evitar els riscs d’'una democracia que
violi els drets humans.

3.1.Assumeix i explica el deure moral i civil que tenen els ciutadans de
participar activament en I'exercici de la democracia amb la finalitat que
es respectin els valors étics i civics en el si de I'Estat.

3.2.Defineix la magnitud d’alguns dels riscs que existeixen als governs
democratics quan no es respecten els valors étics de la Declaracio
universal dels drets humans, com la degeneracié en demagogia, la
dictadura de les majories i I'escassa participacio ciutadana, entre altres,
i exposa possibles mesures per evitar-los.

Avaluar, utilitzant el judici critic, la magnitud dels problemes als quals
s’enfronta actualment l'aplicacié de la Declaraciéo universal dels drets
humans i valorar la tasca que duen a terme institucions i ONG que defensen
els drets humans auxiliant les persones que, per naturalesa, tenen aquests
drets, perd que no tenen I'oportunitat d’exercir-los.

4.1.Investiga, mitjancant informaciéo obtinguda de diferents fonts, els
problemes i els reptes que té I'aplicacio de la Declaracio universal dels
drets humans quant a I'exercici dels drets seglents: — Els drets civils,
amb problemes relatius a la intolerancia, I'exclusié social, la
discriminacié de la dona, I'existéncia d’actituds com I'homofobia, el
racisme, la xenofobia, etc. — Els drets politics: guerres, terrorisme,
dictadures, genocidi, refugiats politics, etc.

4.2. Indaga, mitjancant un treball col-laboratiu, la tasca que duen a terme
institucions i voluntaris a tot el mén perqué es compleixin els drets
humans, com ara Amnistia Internacional i ONG com Mans Unides,
Metges sense Fronteres i Caritas, entre altres, i elabora i exposa les
seves conclusions
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Sessio 2. Targeta de cas

Cas 1. Fatima

La Fatima, té un fill de 10 anys i ha viscut a Siria des del 2003 fins el 2015. Va
arribar a Melilla el novembre de 2015, on va sol-licitar asil. Va estar amb el seu
fill en el CETI durant 16 dies fins que la seva solicitut va ser rebuigada per les
autoritats espanyoles, en contra del criteri ACNUR, al considerar que podria
anar-se’n a Marroc: “Me dijeron que mi caso de asilo habia sido rechazado y tres
personas de control cogieron mis cosas y me echaron fuera del CETI”. Va haver
de dormir a una tenda de campanya amb una altre dona marroquina que també
havia estat expulsada del centre amb els seus dos fills: “Comemos de la caridad,
lo que la gente nos da, lo importante es que los ninos coman”. A la Fatima li sap
molt de greu que el seu fill tampoc pugui entrar al CETI: : “Nos han quitado la
tarjeta, no permiten que mi hijo entre ni a lavarse; el otro dia fuimos a la mezquita
pero nos echaron también porque no era un lugar para lavarse”. Quan varen

esser expulsats del CETI, no els varen oferir cap altre lloc alternatiu per estar

Cas 2. Omar

Omar, de 30 anys, afganés, va arribar a Espanya amb la seva dona i la seva filla
de tres anys. Les seves vides estaven en perill perqué Omar havia treballat com
a traductor en la missié espanyola a I'Afganistan. No sense dificultats, finalment
van aconseguir que el Ministeri de Defensa els portés a Espanya, on un mes meés
tard els van concedir I'estatut de refugiat. Tot i que la seva arribada havia estat
planificada, varen haver d’estar allotjar durant dues setmanes en un hostal situat
als afores de Madrid, en un poligon industrial, a I'espera d'assignar-los un centre
d'acollida. Després de la peticio d'asil, la seva familia va obtenir una placa en un
centre de refugiats a Sevilla. Omar té estudis universitaris i parla espanyol

perfectament, pero segons indica no va tenir orientacié laboral durant el temps
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gue hiva ser. Després de sortir de centre, set mesos després de la seva arribada,
una de les organitzacions que col-labora amb I'administracio els va ajudar amb
el pagament del lloguer d'un habitatge durant cinc mesos i els va facilitar una
quantitat economica per subsistir. Durant aquest temps Omar va intentar trobar
feina, sense éxit. Passats aquests cinc mesos el van informar que s'havien
acabat les ajudes: "No ens van avisar préviament que ens anaven a treure les
ajudes. La treballadora social em va dir que si no podia trobar feina a Sevilla era
millor que em fos, i a la meva dona li va donar dues cartes, una per a Caritas i

una altra per a I'Ajuntament ".

Cas 3. Lilna

Lilna és una dona ucrainesa que va arribar a Malaga al maig de 2015 fugint del
conflicte de Donestsk, al costat del seu marit, el seu fill i la seva filla, tots dos de
molt curta edat. Van haver d'esperar dos mesos per realitzar I'entrevista d'asil.
Durant aquest temps van romandre en un pis gestionat per una ONG a Malaga i
compartit amb altres families. A I'agost, la UTS va assignar una habitacio per als
quatre en un macrocentre situat en un poble de Cordova. Lilna va explicar a
I'organitzacio que els havien notificat que havien de sortir de centre al febrer de
2016, tot i haver sol-licitat una prorroga i estaven a I'espera de resposta. Tant
ella com el seu marit tenien estudis superiors, ella és dissenyadora grafica i ell
informatic. No obstant aix0, el seu marit no havia tingut oportunitat d'accedir a
cursos orientats a trobar feina dins del seu perfil academic, I'Gnic que li havien
ofert era un curs de mecanica. Lilna va explicar que estava interessada en fer un
curs de disseny grafic que impartien en una altra ciutat, pero no tenia possibilitat
de traslladar-se diariament perque els horaris del transport public no li permetien
tornar a temps per ocupar-se dels seus fills petits: "Estic preocupada perque hem
de sortir ja de centre i ens han dit que no saben que fer amb els que sol-liciten
asil i s6n d'Ucraina ". També li preocupava haver de romandre a Cordova si volia
seguir optant a ajuts economics després d'abandonar el centre, ja que dubtava

gue poguessin trobar feina alla
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Diari personal de feina

El diari a entregar ha d’incloure les seguents activitats:

Act. Inicial: Que sé sobre el tema dels refugiats?

Act. Sessié 1: Després d’haver fet I'entrevista a un immigrant, contesta les
seglients preguntes:

-Que és el que més t’ha cridat I'atencié del que ha contat?

-Que t'ha transmés escoltar la seva experiéncia?

-Creus que la seva experiéncia es extrapolable a tots els immigrants? Per que?
Act. Sessi6 2: Quines solucions proposaries al cas que se t'ha presentat?

Act. Sessio 3: Després de veure els dos curts de les ONGs respon les seglients
preguntes:

-Que és el que més t’ha cridat I'atencio6 dels videos?

-Com van evolucionant els personatges que apareixen? Que transmeten?
-Quins drets consideres que s’haurien de respectar sempre?

Act. Sessio 4: Reflexio final: Que m’ha aportat, com a persona, aquest projecte?

Act. Final: Autoavaluacié i Coavaluacio (veure Rubriques)
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Rubrica professor

Feina a Bastant Molt .
Puntuacio
avaluar 3 4
Li costa implicar- | Acaba implicant- S l',r:g[lil\(/:i?a?n S |r2[r)lllca
Part|c|pac|o se en l'activitat i se (\en I'activitat proposada Iactivitat
en tampoc mostra _pero no mostra Derd no proposada
. massa interes interés durant en mostra massa des del
I'activitat durant el seu el seu interes on e
desenvolupament | desenvolupament L P
iniciar-la moment
No intervé més Intervé Intervé
., o intervé o quan uesisel ocasionalment | activament
No i $0q q Cse i ional A
Interaccio ho fa la seva demana pero les i les seves fa
amb el participacio seves aportacions | aportacions
obstaculitza la aportacions ajuden a ue
grup bstaculitza | portaci jud q
dinamica resulten desenvolupar | enriqueixen
interessants I'activitat I'activitat
Exposa les Exposa les
seves seves
DiSpOSiCi(') Quan exposa les | Exposa les seves opinions i opinions,
N . seves opinions opinions i escolta les escolta les
al _dl_aleg I no és capac de | respectalesdels | delsaltres, | dels altres i
revisio dels raonar-les i no altres pero no és perd no es capag
pI’OpiS admet postures capacg d’'admetre | sempre admet | d’admetre
.. diferents a la les propies la validesa la validesa
criteris seva contradiccions dels dels
arguments arguments
dels altres d’altres
Presenta
idees Presenta
N Presenta alguna interessants idees
0 presenta cap id N iqinals i
- idea original que idea que pero no originals i
Originalitat enricuoixi enriqueix la sempre es que
) g dinamica troben en enriqueixen
I'activitat o L
proposada relacié amb | ‘activitat
I'activitat proposada
proposada i interessen
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Rubrica coavaluacio del producte final

Feina a

Bastant

Molt

Gestio No ha gestionat Ha gestionat un La gestio es La gestio
d’espai i correctamente el dels dos correcta pero ha estat
- : es podria fantasti
temps temps ni I'espai elements articular millor antastica
Utilitzacio i i ha molta
del gue ha L' aplicacié Hi ha una petita | ha relacio a
S plicacio no te relacié entre bagtanta mes es fa
apres res allveure amb laplicacié i el rela;)mé, pirc‘) critica al
el projecte - no busca fer que es
dur?'nt €l projecte critica social considera
projecte injust
Presenta
idees Presenta
No presenta cap Pregenta alguna intere§sants idges .
- : idea original que |dga que pero no originals i
Or|g|na||tat enriqueixi enriqueix la sempre es que
Iactivitat dinamica troben en enriqueixen
proposada relacié amb | ‘activitat
I'activitat proposada
proposada i interessen
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Annex Il. Programacio i materials 4t ESO

Obijectius Didactics

1. Assumir els mecanismes fonamentals de funcionament de les
societats democratiques.

2. Reconeixer-se membres d’una ciutadania global i identificar i valorar
la pluralitat de les societats actuals com a enriquidora de la
convivencia.

3. ldentificar i rebutjar situacions d’injusticia i de discriminacié, mostrar
sensibilitat per les necessitats de les persones i els grups més
desafavorits i desenvolupar comportaments solidaris i contraris a la
violéncia.

4. Prendre consciéncia de la situacio del medi ambient i desenvolupar
actituds de responsabilitat en la proteccio de I'entorn immediat.

5. Coneixer, comprendre i respectar les diferents cultures i les
diferencies entre les persones, la igualtat de drets i oportunitats
d’homes i dones.

6. Reconeixer els principals conflictes socials i morals del mén actual,
analitzar-ne les causes i els efectes i jutjar-los des de les teories
etiques.
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Competencies generals Competencies especifiques

1. Afavoreix la utilitzacio tant del
1. Comunicacio linguistica llenguatge verbal oral com de I'escrit i la
valoracio critica dels missatges explicits
i implicits que apareixen en diverses
fonts, i possibilita també I'enriquiment del

2. Competéncia matematica i
competencies basiques en
ciencia i tecnologia

vocabulari
3. Aprendre a aprendre

2. S’estudien la percepcié i el
4. Competencies  socials i | coneixement de I'espai fisic i natural en

civiques qué es desenvolupen lactivitat i la

convivencia humanes, tant en grans
ambits com a I'entorn immediat, aixi com
la interaccidé que es produeix entre tots
dos.

5. Consciéncia i expressions
cultuals

3. Fomenta la consciéncia de les propies
capacitats. També fomenta 'estimul de
les virtuts i habilitats socials, la feina en
equip, la informacié i la opinid, que
afavoreixen també els aprenentatges
posteriors.

4. Propicia l'adquisicié d’habilitats i
virtuts civiques per viure en societat i per
exercir la ciutadania democratica.
També contribueix a millorar les
relacions interpersonals pel fet de formar
'alumne perqué prengui consciéncia
dels propis pensaments, valors,
sentiments i accions.

5. Es relaciona principalment amb el fet
de coneixer i valorar les manifestacions i
els assoliments rellevants i el significat
gue tenen en diferents grups i societats.
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CL CMCCT AaA CsC CCEC
S. 1 X X X X X
S.2 X X X X X
S.3 X X X X X
S. 4 X X X X
Continguts

La globalitzacio i les repercussions étiques i politiques que se’n deriven.

L’ética deontologica i la fonamentacié d’aquesta en els diferents ambits

La necessitat de la reflexioé ética en el mén actual.

Implicacions étiques de la recerca cientifica i tecnologica.

professionals.

Criteris d’avaluacio i estandards d’aprenentatge avaluables

1.

Explicar en qué consisteix la globalitzacid, valorar-ne els efectes en la
vida i en el desenvolupament moral de les persones i de la societat i
reflexionar sobre el paper que han de tenir I'ética i 'Estat en relacié amb
aguest tema

1.1. Descriu i avalua el procés de globalitzacié, mitjancant el qual
s’interioritzen valors, normes, costums, etc

1.2. Assenyala els perills que suposa el fenomen de la socialitzacio
global si es desenvolupa al marge dels valors etics universals, i
debat sobre la necessitat d’establir limits etics i juridics en aquest
tema.

Reconeixer que, en el mon actual, en que tenen lloc canvis rapids de
gran abast, és fonamental una regulacio ética a causa de la magnitud
dels perills als quals s’enfronta I'ésser huma, la qual s’ha d’actualitzar i
ampliar als nous camps d’accié de la persona, amb la finalitat de garantir
gue es compleixen els drets humans
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2.1.

2.2.

Identificar criteris que permetin avaluar, de forma critica i reflexiva, els
projectes cientifics i tecnologics, amb la finalitat de valorar si sén idonis
pel que fa al respecte dels drets i valors etics de la humanitat

3.1.

Valorar la necessitat que els cientifics, els tecnolegs i altres
professionals compleixin una ética deontologica.

4.1.

Justifica racionalment i valora la importancia de la reflexio ética
al segle XXI com a instrument de proteccié dels drets humans
davant el perill gue poden representar ens posseidors de grans
interessos politics i economics i grups violents, que tenen accés
a armament de gran abast cientific i tecnologic i que s6n capacos
de posar en risc els drets fonamentals de la persona.

Assenyala alguns dels nous camps als quals s’aplica I'etica, com
el professional, la bioética, el medi ambient, I'economia,
'empresa, la ciéncia i la tecnologia, entre altres.

Utilitza informacié de forma selectiva a fi de trobar alguns criteris
per valorar la viabilitat de projectes cientifics i tecnologics, tenint
en compte la idoneitat etica dels objectius que pretenen i
avaluant els riscs i les consequéncies personals, socials i
mediambientals que pugui comportar el fet d’aplicar-los.

Comprén i explica la necessitat de donar suport a la creacid i I'us
de metodes de control i a I'aplicacié d’una ética deontoldgica per
als cientifics i tecnolegs i, en general, per a totes les professions,
a fi de fomentar 'aplicacié dels valors étics en el mén laboral,
financer i empresarial.
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Sessié 1
Visualitzacio dels seglents documentals

Food Inc. (2008) de R. Kenner

Es un documental que analitza el funcionament de
'industria alimentaria (concretament als EEUU),
industria que afecta completament al nostre medi SR
ambient, i per tant, a la nostra salut. El film esta
separat en tres parts. El primer segment del film
examina la produccio industrial de carn, anomenant-
la inhumana i insostenible economica i

ambientalment. El segon segment se centra en la

'FOOD, INC.

producci6 industrial de gra i verdures, etiquetant-la

també d'econdmica i ambientalment insostenible. El

tercer i Gltim segment tracta sobre el poder economic

i legal de les grans companyies de produccié d'aliments (que segons els autors
es basa a oferir menjar barat perd contaminat i en I'is de quimics basats en el
petroli, sobretot pesticides i fertilitzants) i la promocié d'habits de consum de

menjar insalubres cap al public america.

La pesadilla de Darwin (2004) de H. Sauper

Durant els anys 60 es va introduir al llac Victoria una
nova especie: la perca del Nil. Aquest nou peix es va
multiplicar rapidament i va acabar devorant la major part
de les especies autoctones. De forma paral-lela es va
crear una potent industria alimentaria que exporta la
perca a paisos occidentals, aix0 provoca que els

pescadors tradicionals es quedin sense treball...
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El mundo segun Monsanto (2008) de M. Robin

En aquest documental es senyalen els perills resultants
del creixement exponencial dels cultius de transgenics,
que a l'any 2007 ja cobrien 100 milions d’hectarees,

amb propietats patentades en un 90% per Monsanto.

EL MUNDO SEGUN

MONSANTO

De la dioxina a los OGM
Una multinacional que les desea lo mejor

ARIE-MONIQUE ROBIN

Peninsula

Sessio 2

Noticia 1: Carn

¢(Adictos a la carne? En Espafia comemos seis veces mas de lo
recomendado por los nutricionistas

EFE 11.04.2019 - 19:22H

El consumo excesivo de carne, sobre todo roja, es un factor en el desarrollo de
enfermedades cardiovasculares. Pixabay

Los espafioles comen seis veces mas carne de la maxima recomendada,
ocho veces mas en el caso de la carne procesada, segun un informe de la ONG
Justicia Alimentaria-Veterinarios sin Fronteras, que atribuye entre el 28 y el 38
% de las enfermedades isquémicas y cardiovasculares al consumo excesivo de
carne, sobre todo roja.

El informe, titulado "Carne de cafon, por qué comemos tanta carne y cOmo nos
enferma" y presentado este jueves en Barcelona, denuncia los "efectos en la
salud del consumo excesivo de carne" y alerta de la "insostenibilidad del
sector carnico". "Comemos mucha carne, especialmente los hombres, y eso
nos esta enfermando”, segun ha explicado el director de Justicia Alimentaria-
VSF, Javier Guzman.

La recomendacién oficial de la Sociedad Espafiola de Nutricion Comunitaria
(SENC) es consumir como maximo 125 gramos por persona semanales de carne
roja y procesada, y 325 gramos por persona semanales de carne blanca,
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"mientras que los espafioles consumen 1.995 gramos semanales”, segun el
informe. El andlisis afirma que los hombres en Espafia ingieren 525 gramos de
carne roja a la semana, y las mujeres 302 gramos.

El estudio destaca que la poblacién infantil espafiola come entre 3,5y 4
veces mas carne que el maximo recomendado, 3,5 veces mas carne roja y entre
el doble y el triple de procesada, sobre todo embutidos, cuando lo recomendable
es que los nifios coman carne solo entre 5y 8 veces a la semana, segun la
Sociedad Espafiola de Pediatria Extrahospitalaria y Atencion Primaria.

La carne contiene "grasas insalubres, sal y productos cancerigenos, que se
presentan en mayor cantidad en carnes rojas y procesadas, por eso hay que
tener especial cuidado con ellas. La carne desplaza de nuestra dieta a las
legumbres, las verduras y las frutas, grupos de alimentos altamente beneficiosos
para nuestra salud"”, ha afirmado el director.

Otro problema tratado en el documento es el etiquetado confuso de productos
carnicos procesados que contienen "ingredientes insanos" pero se venden en
los supermercados como carne fresca.

Exigen una politica publica que regule el consumo

Ademas, el estudio critica que no exista "ningun tipo de politica publica que
limite el consumo de carne" y que la Administracién "subvencione a las
empresas carnicas, el 55 % de los costes de todo el proceso de produccién es
subvencionado por la Administraciéon", ha asegurado Guzman.

El informe advierte de la actividad de las pseudociencias y de algunos
profesionales "que reproducen el discurso de las grandes empresas carnicas y
promueven mensajes engafiosos, como que la carne de cerdo es carne blanca
o gue el alto consumo de carne es beneficioso para la salud".

"El consumo excesivo de carne también tiene sus efectos en el gasto publico
sanitario”, ya que "entre el 28 y el 38 % de las enfermedades isquémicas y
cardiovasculares, el 17 % de la hipertension, el 18 % de la diabetes y el 28 % de
la hipertension pueden atribuirse al consumo excesivo de carne", resalta el
informe.

La ONG propone crear unimpuesto sobre el precio de los productos
carnicos procesados, prohibir antibidticos en el ganado, aplicar un IVA 0 a
productos frescos vegetales y legumbres y limitar la publicidad que fomente el
consumo cérnico infantil, entre otras medidas.

"No se trata de una critica al consumo y produccion de carne 'per se', sino a la
produccion industrializada y a las empresas que se benefician del sistema
actual”, ha afirmado Guzman, que reconoce que "la ganaderia tiene un claro
lugar en los agrosistemas para revitalizar la tierra, por ejemplo. Pero no
necesitamos granjas y millones de animales".
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En cuanto a la produccién, el informe asegura que "producimos 4,5 veces mas
carne de la que comemos". "En Espafia la carne mas producida es la porcina,
4 millones de toneladas, nUmero que aumenta cada afio, de las cuales la mitad
las exportamos, somos una colonia carnica”, ha denunciado Guzman.

"Pedimos unaindustria céarnica regulada, sostenible y saludable, que
ademas ayudard a reducir el impacto medioambiental que tiene actualmente, ya
que produce el 18 % de las emisiones de CO2 y tiene un alto impacto en la
deforestacion", ha reivindicado directivo de Justicia Alimentaria-VSF.

Noticia 2: Peix

Espana se come en cuatro meses su
cuota de pesca

Un informe alerta de la dependencia del exterior por los caladeros
agotados

WALTER OPPENHEIMER

Londres

A partir del 8 de mayo, todo el pescado que se consuma en Espafia sera, al
menos a efectos estadisticos, procedente de aguas de fuera de la Union
Europea. O bien procedente de las capturas de barcos europeos en aguas
extracomunitarias o pura y simplemente comprado a paises terceros. Segiin
un estudio realizado por la New Economics Foundation (NEF) y Ocean2012,
los espafoles han consumido en poco mas de cuatro meses toda la cuota
anual que les corresponde de pescado procedente de caladeros europeos, de

acuerdo con datos de 2007, los ultimos publicados.

Esa pescadodependencia del exterior se debe al efecto combinado del
aumento del consumo de ese alimento y el creciente empobrecimiento de los
caladeros europeos, lo que obliga a las flotas de la UE a recurrir a caladeros
mas lejanos. Por ejemplo, en 1990 Espafia no dependia del pescado exterior

hasta el 18 de junio. Y la UE se abastecia de pescado comunitario hasta el 2
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de septiembre, pero ahora se acaba el 3 de julio. Hay paises que han
empeorado con mas rapidez que Espafia. Si en el caso espafol la
dependencia llega ahora 41 dias antes que en 1990, en Italia se ha

adelantado 60, en Portugal 73 y en Francia 85 dias.

La técnica de transformar en un calendario los problemas generados por el
abuso o la destruccidn de recursos naturales es utilizada también por la New
Economics Foundation para medir el llamado déficit ecolégico que genera
cada pais. El problema es que en el caso de la dependencia pesquera los
datos no son solo menos fiables, sino que su interpretacion es mas compleja.
Por ejemplo, si un pais aumenta el consumo de pescado en la misma
proporcién que aumenta sus capturas en aguas comunitarias, su grado de
dependencia se mantendra igual: y lo que puede parecer una buena noticia
esconde en realidad el hecho de que ese pais estaria empeorando la

situacion de los caladeros europeos.

Aniol Esteban, responsable de Economia Medioambiental de la NEF, admite
las limitaciones metodoldgicas e interpretativas de ese modelo aplicado a la
pesca, pero subraya que aun asi refleja el estado cada vez peor de los
caladeros europeos. A su juicio, el principal problema es el fracaso de la
politica pesquera comun europea, que no ha acabado con el deterioro de los
caladeros y "estad subvencionando el aumento de la capacidad de pesca". A
eso se afiade el problema de que a los consumidores se les bombardea con el
mensaje de que comer pescado es mas sano. "Yo no digo que nos tenemos
que hacer vegetarianos, pero para seguir consumiendo pescado tenemos
que permitir que los caladeros se recuperen. Tendriamos que dejar de
pescar durante cinco afios para garantizar que en el futuro podamos seguir

haciéndolo", opina.

"La UE cuenta con uno de los mayores y mas ricos caladeros del mundo,
pero no hemos sabido gestionarlo de forma responsable”, opina Miquel

Ortega Cerda, coordinador politico de Ocean2012, una alianza de
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organizaciones que defienden "la transformacion de la politica europea de
pesca para detener la sobrepesca, acabar con las practicas pesqueras
destructivas y garantizar un uso justo y equitativo de los recursos
pesqueros”. "La forma obvia de detener esta tendencia catastroéfica es
restaurar las poblaciones de peces europeas hasta unos niveles que
permitan una pesca sostenible y consumir inicamente lo que podamos

pescar de forma segura”, dice Ortega.

Los portugueses son los mayores consumidores, con casi 62 kilos por
persona al aflo. Pero entre los paises mas poblados, Espafia ostenta un claro
liderazgo, con casi 45 Kkilos, por delante de Francia (34), Italia (25) y Reino
Unido (20); todos ellos muy lejos de Alemania (15) y Polonia (11), frente a
una media europea de 22 kilos al afio y una media mundial de 17, casi el

doble de los nueve kilos que se consumian en 1960.

El consumidor no es consciente del problema porque la llegada de pescado
de fuera de la UE hace que no se dispare el precio del europeo, a pesar de ser
un bien cada vez mas escaso. Asi, mientras en 1995 la UE capturaba casi
ocho millones de toneladas de peces (peso en vivo) en sus aguas y solo algo
mas de cuatro millones procedian de paises terceros, ahora se consume mas
pescado extracomunitario (casi seis millones de toneladas) que comunitario

(cinco millones de toneladas).

Esteban enfatiza que un estudio llevado a cabo hace unos afios demostré que
la flota britanica necesita ahora un esfuerzo 17 veces mayor que hace mas
de un siglo para pescar la misma cantidad de peces, pese al avance en
medios tecnolégicos: eso demuestra el brutal deterioro de los caladeros

entre entoncesy ahora.

Una de las soluciones que se ha buscado son las piscifactorias, pero
conllevan, por un lado el riesgo de contaminacién y transmisién de
enfermedades, y por otro requieren el uso masivo de pescado salvaje para

engordar a los peces de los criaderos. Si en el caso de Espafa no se tuviera
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en cuenta el consumo de pescado procedente de piscifactorias, el panorama
seria aun mas negativo. Entonces, la dependencia del pescado procedente de

paises terceros no seria el 8 de mayo sino que se adelantaria al 24 de marzo.

Noticia 3: Fruita i cereals

Estos son los graves dafios escondidos detras del
cultivo del aguacate

Alberto Barbieri 08/02/2017

Es uno de los ‘super alimentos’ mas de moda del planeta, pero su abusiva
produccidon es peligrosa para el medio ambiente

El aguacate es uno de los ‘super alimentos’ mas de moda del planeta.
Practicamente desconocido en Europa hasta hace unas pocas décadas, ahora
este fruto carnoso ha abandonado el angosto nicho de las frutas y verduras, para
entrar como protagonista en los escenarios de la alta cocina, de la pasteleria y
la cocteleria.

El consumo de aguacate, en su calidad Hass, esta creciendo en todo el mundo
y el precio no deja de aumentar. El mercado europeo demanda una media de
entre 5.000 y 5.500 toneladas semanales y Espafa es el principal productor del
continente, aunque el grueso de la produccién mundial se concentra en el
hemisferio sur. En Nueva Zelanda, donde las ultimas cosechas no han sido
buenas, ha habido casos de robos en los cultivos para luego vender los frutos en
el mercado negro, aprovechando la gran demanda.

Gran demanday globalizacion

El mercado europeo demanda una media de entre 5.000 y 5.500 toneladas
semanales. El pujante valor del aguacate ha llevado a muchos agricultores a
convertirse al monocultivo de este fruto, llegando hasta a quemar amplias zonas
de bosque para aumentar su producciéon

Por la misma razén, en México, el mayor productor del mundo existe un grave
problema medioambiental relacionado con el cultivo del fruto: su valor pujante ha
llevado a muchos agricultores a convertirse al monocultivo del aguacate,
llegando hasta a quemar amplias zonas de bosque para aumentar su produccion.
Como si eso fuera poco, la cremosidad tan apreciada por los amantes del fruto
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es hija de una elevada necesidad hidrica de la planta, una caracteristica que
hace muy poco sostenible su cultivo a gran escala.

Un cultivo a gran escala insostenible

Entre 2001 y 2010, la producciéon de aguacate en el estado mejicano de
Michoacéan, que abarca més del 70% de las cosechas del pais, se triplico, y las
exportaciones se multiplicaron por diez, segun un informe publicado en 2012 por
el instituto Tapia Vargas. El informe sugiere que la expansion causo la pérdida
de tierras forestales de aproximadamente 690 hectareas al afio entre 2000 y
2010.

De 1980 a hoy la superficie destinada a la produccién del fruto en Michoacan ha
crecido en un 342%. El cultivo del aguacate en México produce mas beneficio
gue cualquier otro, incluida la marihuana.

Mario Tapia Vargas, investigador del Instituto Nacional de Investigacion Forestal,
Agropecuaria y de Pesca de México, dijo a Associated Press: “Incluso donde [los
agricultores] no cortan visiblemente los bosques, hay aguacates creciendo por
debajo de las ramas de pino y tarde o temprano cortaran los pinos por completo”.

El impacto del aguacate en la vida salvaje

También existe un impacto en la vida silvestre, ya que bosques del estado de
Michoacan son zonas donde ivernan las mariposas monarca. Un cultivo de
aguacate utiliza casi el doble de agua que un bosque bastante denso, lo que
significa que menos agua alcanza los rios de montafia de los que dependen los
bosques y los animales.

Se estima que 1.000 millones de mariposas monarca migraron a México de
Estados Unidos en 1996, comparados con apenas 35 millones el afio pasado,
segun Marcus Kronforst, ecélogo de la Universidad de Chicago que ha estudiado
las mariposas. Para protegerlas, la Unesco ha declarado los santuarios de
Michoacan -donde emigran cada invierno- Patrimonio Natural de la Humanidad.

Greenpeace México avisa que las personas también podrian sufrir las
consecuencias del monocultivo de aguacate. “Mas alla de la tala de los bosques
y de los efectos sobre la retencion de agua, el alto uso de productos quimicos
agricolas y los grandes volumenes de madera necesarios para embalar y
transportar aguacates son otros factores que podrian tener efectos negativos
sobre el medio ambiente y el bienestar de sus habitantes”, aseguran.

‘El oro verde’

La creciente demanda del ‘super alimento’ mejicano, especialmente en el
mercado de Estados Unidos, ha hecho que el aguacate se convirtiera en un
producto de lujo. La exportacién del llamado ‘oro verde’ se convirti6 en Mexico
en una actividad econémica pujante que alcanza un valor de 1,6 billones de
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dolares. Sin embargo, las asombrosas ganancias alcanzadas por los agricultores
hacen tan solo diez o quince afios, se han visto mermadas por la entrada en
escena de los carteles de la droga.

El apetito de las organizaciones mafiosas entorno al negocio del aguacate en
México es algo relativamente nuevo, asi como las présperas exportaciones a
Estados Unidos. De hecho, s6lo en 1997 el Congreso de Estados Unidos levanto
un embargo sobre el aguacate mexicano vigente durante ochenta anos.

Ademas de la extorsion practicad a rajatabla a todo cultivador por Los Caballeros
Templarios, que segun estimaciones llega a aportar en las arcas de los narcos
mas de cien millones de dolares al afio, a partir de 2010 los carteles intervienen
de manera directa en la produccion y distribucion del fruto. Las ganancias del
aguacate, de hecho, a diferencia del otro oro verde de los narcos, la marihuana,
no sufren detrimento posterior porque no requieren ser lavados.

Sessio 2-3

Grup 1: | Article de GreenPeace sobre el consum excessiu de carn.
Carn

(https://es.greenpeace.org/es/trabajamos-en/consumismo/carne/)

Grup 2: | Curt documental sobre el consum de Panga
Peix

(https://www.youtube.com/watch?v=D60I12ekts0q)

Noticia de La Sexta sobre els criadors de peixos del Mekong

(https://www.lasexta.com/programas/mas-vale-
tarde/noticias/hacinados-en-las-aquas-contaminadas-del-rio-
mekong-asi-son-los-criaderos-de-panga-en-

vietham 20170202589379dd0cf22c043d0fal58.html)

Grup 3: | Curt documental de The Guardian: “Pifias: El precio oculto de la fruta
Fruita i | tropical’
Cereal

s (https://www.thequardian.com/environment/video/2010/nov/10/pinas

-coast-rica)

Dossier de GreenPeace: “Veinte anos de fracaso: por que no han
cumplido sus promeses los cultivos transgénicos”
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https://www.lasexta.com/programas/mas-vale-tarde/noticias/hacinados-en-las-aguas-contaminadas-del-rio-mekong-asi-son-los-criaderos-de-panga-en-vietnam_20170202589379dd0cf22c043d0fa158.html
https://www.theguardian.com/environment/video/2010/nov/10/pinas-coast-rica
https://www.theguardian.com/environment/video/2010/nov/10/pinas-coast-rica

(http://archivo-
es.greenpeace.org/espana/Global/espana/2016/report/transgenico/
20-years spain web.pdf)

Plana web de comercio justo (http://comerciojusto.org/)

Plana de Kaidara on trobam diversos articles de consum responsable
(https://www.kaidara.org/tematica/comercio-justo-y-consumo-

responsable/)

Dossier molt complet “All6 que amaga la nostra nevera”

(https://www.fonsmenorqui.org/sites/default/files/2019-
05/20130411 1010Dossier nevera cat 0.pdf)
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Diari personal de feina

El diari a entregar ha d’incloure les seguents activitats:

Act. Inicial: Que t'ha cridat I'atencié dels aliments observats al supermercat?

Act. Sessio 1: Després de visualitzar el documental respon les seguents

guestions:

e Amplia i contrasta informacio sobre el que has vist, tot el que es diu es cert?
Hi ha alguna contradicci6 amb alguna altre font? Explica, si escau i trobes
oportu, l'altre punt de vista de la problematica

¢ Que és el que més t’ha cridat I'atencio?

e Has trobat algun dilema étic?

Act. Sessid 2: Arran de la lectura de la noticia, fes una reflexié responent les
segients questions:

-Hi ha algun problema? Quin és?

-Quines sobn les causes?

-Creus que el problema es pot solucionar? Com?

Act. Sessio 3: Després del dialeg amb els companys d’altres grups, que és el

quemes t’ha cridat I'atencié de les altres problematiques exposades?

Act. Sessio 4: Reflexio final: Que m’ha aportat, com a persona, aquest projecte?

Act. Final: Autoavaluaci6 i Coavaluacio (veure Rubriques)
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Rubrica professor

Feina a Bastant Molt .
Puntuacio
avaluar 3 4
Li costa implicar- | Acaba implicant- S Il’r:(F:)tlil\(/:i?a(tan S 'n;?]llca
Participaci6 | seen lactivitat i se en l'activitat proposada Iactivitat
tampoc mostra perd no mostra X
en L e pero no proposada
, massa interés interés durant en Mostra massa des del
I'activitat durant el seu el seu osHd .
desenvolupament | desenvolupament 'F“.er.es en primer
iniciar-la moment
No intervé més Intervé Intervé
., No intervé o quan quesiseli ocasionalment | activament
Interaccio ho fa la seva demana pero les i les seves fa
amb el participacio seves aportacions | aportacions
grup obstaculitza la aportacions ajuden a que
dinamica resulten desenvolupar | enriqueixen
interessants I'activitat I'activitat
Exposa les Exposa les
seves seves
DiSpOSiCié Quan exposa les Exposa [es seves opinions i opinions,
N . seves opinions opinions i escolta les escolta les
al dialeg i no és capac de | respectalesdels | delsaltres, | dels altres i
revisio dels | raonarlesino | altres perd no és perd no es capag
propis admet postures capag d’'admetre | sempre admet | d’admetre
. . diferents a la les propies la validesa la validesa
criteris seva contradiccions dels dels
arguments arguments
dels altres d’altres
Presenta
idees Presenta
Presenta alguna interessants idees
No presenta cap idea que erd no originals i
. . idea original que €a q P 9
Originalitat enricueixi enriqueix la sempre es que
nrngu dinamica troben en enrigueixen
I'activitat N i
proposada relacié amb | ‘activitat
I'activitat proposada
proposada i interessen
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Rubrica coavaluacio del producte final

Feina a

Bastant

Molt

Gestio No ha gestionat Ha gestionat un La gestio es La gestio
d’espai i correctamente el dels dos correcta pero ha estat
- : es podria fantasti
temps temps ni I'espai elements articular millor antastica
Utilitzacio i i ha molta
del gue ha L' aplicacié Hi ha una petita | ha relacio a
S plicacio no te relacié entre bagtanta mes es fa
apres res allveure amb laplicacié i el rela;)mé, pirc‘) critica al
el projecte - no busca fer que es
dur?'nt €l projecte critica social considera
projecte injust
Presenta
idees Presenta
No presenta cap Pregenta alguna intere§sants idges .
- : idea original que |dga que pero no originals i
Or|g|na||tat enriqueixi enriqueix la sempre es que
Iactivitat dinamica troben en enriqueixen
proposada relacié amb | ‘activitat
I'activitat proposada
proposada i interessen
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Annex lll. Programacio i materials 1r de Batxillerat

Objectius Didactics

1. Identificar i apreciar el sentit dels problemes filosofics.

2. Usar i identificar correctament la terminologia basica de les
diferents disciplines filosofiques.

3. Comentar textos filosofics analitzant-ne I'estructura, interpretant-
ne el significat i fent-ne una reflexio critica.

4. Desenvolupar estratégies per accedir a la informacié de forma
rigorosa, seleccionar-la adequadament i utilitzar-la correctament
en 'elaboracio de treballs de recerca o presentacions.

5. Valorar el dialeg i el debat com a mitjans per aproximar-se a la
veritat i com a exercici actiu del respecte, la tolerancia i la
comprensio.

6. Adoptar una actitud critica davant opinions contraposades.

7. Adquirir habilitats de comunicacié i argumentacio coherent de les
propies opinions, tant de forma oral com escrita.

8. Desenvolupar actituds de solidaritat i participacié en la vida
comunitaria i una consciéncia civica, critica i autobnoma, inspirada
en els drets humans i compromesa amb la construccié d’una
societat democratica, justa i equitativa i amb la defensa de la

natura.
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Competencies generals Competencies especifiques

1. Pensant amb ordre i criteri i
1. Comunicacio lingtistica exposant les opinions propies amb
2. Competéncia matematica | raons, respectant les dels altres i

competéncies basiques en | valorant-les per enriquir la propia visio
ciéncia i tecnologia de la realitat.

3. Aprendre a aprendre 2. Coneixent les regles matematiques
4. Competéncies socials i | d€ presade decisions democratiques,

civiques. aixi com els conceptes matematics en
que es basen les diferents definicions

5. Competencia digital tradicionals de justicia.

3. Sabent cercar i wusar eines
informatiques per exposar activitats
i/o el propi pensament.

4. Identificant problemes filosofics i
abordant-los criticament mitjancant la
definicié i I'ds rigorés de conceptes,
'analisi d’idees, el dialeg i
I'argumentacio. Reconeixent [
valorant les relacions entre politica i
ciutadania. Aconseguint I'habilitat de
practicar els valors democratics.

5. Es relaciona principalment amb el fet
de coneixer i valorar les manifestacions i
els assoliments rellevants i el significat
gue tenen en diferents grups i societats.
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CL CMCCT AaA CsC CD

S. 1 X X

S. X X X X
2,3,4,5

S.
6.7.8.9 X X X X X
S. 10 X X X X X

Continguts

Els fonaments filosofics de I'Estat.
Principals interrogants de la filosofia politica.
El realisme politic: Maquiavel.
La pau perpétua de Kant.
Els fonaments filosofics del capitalisme al s. XIX: John Stuart Mill.
Alienacié i ideologia segons Marx.
La disputa politica entre Popper i 'Escola de Frankfurt.

La funcié del pensament utopic.

Criteris d’avaluacio i estandards d’aprenentatge avaluables

1. Coneixer i explicar les principals teories etiques sobre la justicia i la
felicitat i sobre el desenvolupament moral.

1.1. Utilitza amb rigor termes com ética, moral, acci6 moral,
autonomia, responsabilitat, convencié moral, maduresa moral,
virtut moral, subjectivisme, relativisme i universalisme moral,
utilitarisme, consens, justicia, eudemonisme, hedonisme,
emotivisme i utilitarisme.

2. Explicar la funcio, les caracteristiques i els principals interrogants de la
filosofia politica, com l'origen i la legitimitat de I'Estat, les relacions
individu-Estat o la naturalesa de les lleis.

2.1. Identifica la funcio, les caracteristiques i els principals
interrogants de la filosofia politica.
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2.2. Utilitza amb rigor conceptes clau de la filosofia politica com
democracia, Estat, justicia, dret, drets naturals, estat democratic
i de dret, legalitat, legitimitat, convencio, contractualisme,
alienacio, ideologia i utopia, entre altres.

. Conéixer les principals teories i conceptes filosofics en qué s’ha basat
la construccio de la idea d’Estat i les funcions d’aquest i valorar el paper
de la filosofia com a reflexio critica.

3.1. . Explica de forma coherent els plantejaments filosoficopolitics de
Maquiavel, Locke, Kant, John Stuart Mill o Popper, entre altres.

3.2. Analitza la relacio individu-Estat i hi reflexiona sobre la base del
pensament de Marx i de I'Escola de Frankfurt.

3.3. Analitza de forma critica textos significatius i breus d’alguns dels
autors estudiats en qué s’argumenta sobre el concepte d’Estat i
els elements i les caracteristiques d’aquest.

3.4. Valorai utilitza la capacitat argumentativa, de forma oral i escrita,
com a eina contra l'arbitrarietat, I'autoritarisme i la violéncia.

Dissertar de forma oral i escrita sobre la utilitat del pensament utopic i
analitzar-ne i valorar-ne la funcio per proposar possibilitats alternatives,
projectar idees innovadores i avaluar el que ja s’ha experimentat.

4.1. Reflexiona per escrit sobre les possibilitats del pensament utopic,
argumentant les propies idees.
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Sessio 1

Exemple de material per grup Conservadorisme (Dupre, 2011) (Kelly, 2014)

Conservadurismo

«51 no es necesario cambiar, es necesario no cambiar. -

O como diriamos en estos tiempos mas rodos: <51 no esti roto,
no lo arregles-. Esta mixima familiar, atribuida (en su version
mis refinada) a un estadista inglés del siglo xvii, el vizconde
de Falkland, refleja un instinto humano muy antiguo que

se encuentra en el fondo del pensamiento conservador.

ma aversidn al cambio por el cambio, una reticencia a poner en peli-
griv o que funciona por Lo que podria, en teoria, funcionar mejor; 1a fe
en: las lecciones incuestionables del pasado frente a las alegres prome-
sas del futuro: un empenio en preservar lo que se cotsidera mejor en la
sociedad establecida; una «preferencia por lo antigeo v Lo probados,
en palabras de A. Lincoln, <fente a lo nuevo v no probado=. Todss
ésas som caracterizticas de la que es hov en diz una de las filosofiss
politicas méds importantes: el conservadurismao.

Aun asi, por més que estos diversos sentimientos puedan caracterizar
el espiritu del corservadurismo, resulta dificil definir su naturalezs
precisa, El conservadurismo tiende hacia lo reaccionario —sistemsti-
camente se opone a |z reforma social v politica ¥ aconseja moderacidn
cadda vez que se enfrenta al cambio— v por ess razin sigue el ejemplo
y adopta el tono de aquello 3 lo que = opone. Por tanto, no ha de
sorprender que los supuestos conservadores hayan mantenido una
ampliz gama de creencias, no tdas compatibles entre =,

Burke y el principio de conservacion La palabra «reacciona-
rice s utilizd originalmente como radwocidn ditecta del francés réac-
demmnugre, que sigmificaba opuesto a la Revolucssn francesa, =i que es 16-
gico que la primera gran articulacidn del pensamiento conservador fuera
impulsada por b tremenda convulbsidn politica ¥ social que se produjo
en Francia en 17689, En su libro Reflexiones sobre ln Kevohacion en Fran-
cia [ 1790], el politico v escritor de origen irflandés Edmund Burke ma-
nifiesta su Tepugnancia a las pasiones incendiarias de los revoluciona-
Tics, & quienes considera fandticos ideoldgicos, movidos por el idealismo
¥ las abstracciones tedricas pata eliminar cuanto habda existido antes.

Cronoloyia

1788-1799 1780 1830
La Aevolucicn francesa Edimund Burke redacta la Muarte de
dasencadana iemares primara gran axposickdn da Edmund Burks

reaccionarios en tods Europa koS walores consaradores
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Burke no emples las palabras <conserva-
dors o «conservadursmo-. Es més, esos
términas no se utilizaron (en su senti-
do politico) hasta entrada la década de
1830, reinta afios después de su muer-
te, ¥ al principio sirvieron para desig-
nar al partido Tory britdnico. Mo obs-
tante, a Burke le interesaba mucho lo
que denomina el «principio de conser-
vaciin=, vy no es dificil entender por qué
conservadares posteriores TeCUTTiTiEn a
su figura como fuente de inspiracitn.
En un fragmento sobre la sciencia del
gobiemos, defiende la importancia de
la experiencia como virtud politica su-
prema v seguidamente embellece el ar-
guments con una conocids metdfora:

Fl arte de podar
cuando toca

& veces 58 pebrata Injustamenta el
conservadurisma como una opclon
meramenie reacclonara, una forma
de obsesion por lo antiguo, fjada
en el pasado sIn Mas razon de peso
que el que sea pasado. El poeta
britanico Alfred, lord Tennyson,
mostrd gue entendia mejor al
COnCeplo en su poema Hands ail
Round {1882] «El hombre que es
un auténtico conservador / &5 al
que poda la rama podrdas. sParo
—afadld mas adelants an una
conversaclon con el flosofo
EECOCAS WIllZm Angus Knight— Ia

Sélo con castela infinita wn hombre
deberfa aventurene a demibar un edi-
ficicy e haya respomdido en ura me-
dida aceptable dummnte sighs a los
ohjetivos comunies de la sociedad, oa
construitlo de nsevo careciendo de modelos v pastas de wtilidad proba-

da ante s ojos.

rama debs estar podrida antes de
arrlesgamaos a podaria.s

Instituciones y leyes, consagradas por el dempo  El conser-
vadurismo otorga gran valor a la tradicidn v la sabiduria extraidss de
las précticas ¥ costumbres de las generaciones previas. Esta reserva
de conocimiento acumulado, que excede con creces la inteligencia de
cualquier individuo, es, en opinidn de Burke, el valor més preciado
de la sociedad, una herencia sagrada que debe ser asumida por una
generacidn v ransmitida con reverencia a la sipsente. Desde esta
perspectiva, la sociedad = vuelve mucho més que la suma de sus
miembros e instituciones actuales; se trata, mas bien, de una armo-
miosa «asociacion no silo entre los vivos, sino entre éstos, aquellos
que va han muerto v aquellos que habrin de nacers.

Los criticos tienden a considerar la veneracidn del conservadurismo
por el pasado una nostalgia malsana, que refleja una actinud cinica

Década de 1880

La reaganamics y el

thaicherismo dafinen al
T Mia Mol | barad en

Estadios Unidos y

Eurapa

1830 1832

Sgutlliza por primara ver  En B Praluadio

&l trminD soonservadors;  {publicadio en 1850],
siree para dieskgnar al Wordsworth solama
partido fiory bridnioo a2l ganio da Bz

1808

Sa publica Orioooxia,
o 5. K. Chasierton



hacia la situacitn en el presente y un pesimismo sobre las perspectivas
de mejora. La tradicidn, apuntd el escritor inglés G. K. Chesterton, es

la <democracia de los muertoss, que implica «conceder el voto a la
més oscura de todas las clases, nuestros antepasadoss; pero otorgar ese
derecho a los desafortunades que han sido sinhabilitades por el acci-
dente de la muertes deja entrever poca confianza en el juicio de los
vivos. La supuesta mala opinidn que tiene el conservadurismo sobre
la naturaleza humana era, segin les parecia a los analistas victorianos,
una de los raspos que mis lo diferenciaba del liberalismo.

La concepcidn esencialmente optimista del potencial humano gque
presentaba el liberalismo significaba que sus partidarios fueran por lo
general progresistas socialmente v entusiastas defensores de la reforma
v la mejora sociales. Por el contrario, el conservadurismo tendia, por
instinto, a considerar a las personas seres esencialmente déhiles v
egoistas, y por esta razin el objetivo principal de una sociedad bien
gobernada era mantener el orden v la estabilidad. Ese contraste fue
nitidamente captado por el més significado primer mindstro liberal de
la Gran Bretana victoriana, William Gladstone: «<El liberalismo es |a
confianza en la gente atemperada por la prudencia. El conservaduris-

mo es la desconfianza en la gente atemperada por el miedios.

La pah"]'llr_.:r_ de la reaccion

Sl &l niclieo dal conseryadurismo es
una disposiclan a presarvar, resulta
Inevitable que su naturaleza concreta
avolucione 2 la par que su
percepcion de qué aspectos del
orden estableckio Comen mayor
peligro. Por @sa misma razon, la
gama de |deas y politicas asccladas
al conservadurismo ha varaoo
sumaments an al curso del tempo.
Durante buena parte del siglo xax, las
SUCEsIvas oleadas de reformas
liberales y siteracliones soclales
Causadas por 108 procesos de
Indusiraizacikan fueron tomadas
COMO graves provocaclones por los
conservadoras. Algunas de estas
cuestiones, como al sutragio
uniwversal, Negaron hasta blan
entrado el siglo xx, pero cada ver
mas las enanglas cONseradoras se

Centramn EM OponeErss 3 la amenaza
que perciblan en &l sockallsmo y &l
Ccomuniama. El contundents
programa nealiberal de la ara
Raagan-Thatcher en |a decada da
1980, cuyas prioridades eran al libre
MErcado, |a desregulacion v 1a
reduccion del tamano oal Estado, fue
E&n muchos sentidos una I'E'E-FII.I-E'ELE
consaryadora claslca a IB'EWI-EI'EI-E‘E-
¥ onerosas politicas de blenestar
soclal anteriores. En el mismo
sentido, al aparentements

Incomgruents empanajamiants de |3
reaganomics (ninguna Intervencion
£n |a esfara acondmica) con un
consarvadurismo moral extremista
(Infervencldn sisbematica en 13 asiera
mioraly fug una reacclon tplca & la
contracultura juvenll de |3 década

de 13960,
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{{jGenio de Burke!...
avisa, denunecia, arremete...,
contra todos los sistemas basados derechos,
gran ridienlo; la majestad clama
por instituciones y leyes, consagradas por el tiempo,
declara el poder vital de los lazos sociales
determinados por la costumbre... } }

William Wordsworth, 8 predde, 1832-1850

El estandar de un estadista Para un verdadero conservador, el
escepticismo que le imputan tales criticos —un escepticismo sobre la
amplitud de nuestros conocimientos actuales v, en concreto, sobre
la capacidad de los politicos actuales para valorar las verdaderas
consecuencias de su politica— parece razonable v bien fundado. La
naturalem conservadora es profundamente suspica: frente a los planes
frivolos de los visionarios v los planificadores politicos: las utopias,
panaceas ¥ «fantasias volitiles= (en expresitn de Burke), que, segin
muestra la amarga experiencia, convierten los suefios de progreso v
mejora social en pesadillas de retroceso o represitn.

En cualquier caso, argumentarian los conservadores, la imagen que
pintan bos criticos de un reaccionario estrecho de mirss, fosilizado en
un pasado idealizado v nads dispuesto a despertarse a las realidades
del presente, es poco méds que una caricatura. La critica del moralista
britinico Matthew Amold —segun el cual, el principio del conser-
vadurismo ... destruve lo que ama, porgque no lo repara=— es injusts
porgue el verdadero espiritu del conservadurismo va mucho mads alls
de un rido talante de anticuario. La comprensidn de que el secreto
de la preservacitn no es el estancamiento, otorga al conservador una
actitud sutil hacia el cambio. «Existe algo més que |3 simple alternati-
va entre la destruccitn absoluta v la existencia sin reformar=, comen-
taba Burke. =Una disposicidn a preservar y una capacidad pam mejio-
rar, tomadas en comjunto, serian mi estdndar para un estadista. Todo

lo demss es vulgar en su concepcidn ¥ peligroso en su ejecucidn.s

La idea en sintesis:
una disposicion
a preservar
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LAS PASIONES
INDIVIDUALES
SE DEBEN
SUBORDINAR

EDMUND BURKE (1729-1797)

EN CONTEXTO

IDEOLOGIA
Conservadurismo

ENFOQUE
Tradicién politica

ANTES

1688 Los terratenientes fuerzan
la abdicacion de Jacobo Il en la
Revolucién Gloriosa inglesa.

1748 Montesquieu afirma
que en Inglaterra la libertad
se mantiene por el equilibrio
del poder en diferentes partes
de la sociedad

DESPUES

1790-1791 Los derechos del
Hombre y la Vindicacién de
los derechos de las mujeres
contradicen la obra de Burke.

1867-1894 En El capital, Karl

132 EDMUND BURKE

Marx afirma que es inevitable
la derrota del statu quo.

1962 Michael Oakeshott
defiende la importancia de la
tradicion en las instituciones.

n 1790, el estadista y tedri-
E co britanico Edmund Burke
escribié una de las prime-
ras y mas contundentes criticas a la
revolucion que habia comenzado el
aflo anterior en Francia. El panfleto,
titulado Reflexiones sobre la revolu-
cién en Francia, argumentaba que
no debfa permitirse que las pasiones
dictasen los juicios politicos.
Cuando comenzd la revolucion,
Burke qued¢ sorprendido, pero no
fue abiertamente critico. Le escan-
dalizé la ferocidad de los insurgen-
tes, pero admird su espiritu revolu-
cionario, del mismo modo cue habia
admirado a los norteamericanos en
su conflicto con la Corona britdnica.

Al escribir su panfleto, la revoluciéon

radica el problema: «Su defecto préc-
tico es su perfeccion abstractas.
También cree que el derecho tedrico
a un bien o un servicio no tiene nin-
guna utilidad si no hay medios para
otorgarlo. Tampoco hay limites a lo
que la gente puede reclamar, hasta
con motivos, como sus derechos. Los
derechos son, sencillamente, lo que
la gente quiere, vy es tarea del go-
bierno intervenir en los deseos de la
gente. Algunos deseocs incluso pue-
den limitar los deseos de los demés.

Segun Burke, es regla funda-
mental de cualquier sociedad «wque
ningun hombre sea juez de su pro-
pia causas. En una sociedad libre y
justa, el hombre debe renunciar a
su derecho a decidir sobre muchas
cosas que considera imprescindi-
bles. Al afirmar que «las pasiones
individuales deben subordinarsen,
Burke quiere decir que la sociedad
debe atajar el deseo incontrolable
de poseer los bienes de los demds.

Si se deja que cada uno se compor- |
te como le apetezca y exprese sus |
pasiones y sus caprichos, el resul- |
tado serd el caos. No solo las perso- |
nas, sino las masas en su conjunto,
deben limitarse «por un poder que
estd fuera de ellos mismosn.

Este papel de arbitros pide «un
profundoe conocimiento de la natu-
1aleza y las necesidades humanass
v es tan complejo que los derechos
tedricos son una distraccién.

Costumbres y prejuicios

Burke era escéptico sobre los dere-
chos humanos, vy estaba a favor de
las tradiciones y las costumbres.
Crefa que el gobiernc era una he-
rencia que habfa que asegurar con
miras al futuro, y distingufa entre
la Revolucién Gloriosa, de 1688, y la
arevueltas que estaba aconteciendo
en Francia. El objetivo de la revolu-
cion inglesa, que sustituyd al rey ca-
télico Jacobo II per la corregencia de

Burke veia ¢l tema de los «derechos
abstractosy como un desvio de la tarea
principal del gobierno: mediar entre
los deseos y las necesidades de los
gobernados,

—

>
...lo que importa
es la manera A
de conseguirlos
v administrarlos.

4 Aundque todos tienen
derecho natural a
los alimentos y las
medicinas...

®6

El contrato social [....]
se hace entre los vivos,
los muertos y los que
van a nacer.
Edmund Burke
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los protestantes Guillermo y Maria,
era oponer el statu quo a un monar-
ca discolo, y no fabricar un gobierno
nuevo, lo cual llenaba a Burke «de
Tepugnancia y horrors.

El defendia una respuesta emo-
cional inconsciente de respeto al
1ey y al Parlamento como «el banco
general v el capital de las nacionesy.
Consideraba esto muy superior a
los caprichos de la razén individual,
pero también creia que los prejuicios
son una antigua sabiduria capaz de
originar una respuesta rapica y au-
tomética en esos casos de urgencia
cue hacen dudar al hombre racional.

Las consecuencias de pasar por
alto estas tradiciones pueden ser
amargas, advirtié Burke. Los nova-
tos en refriegas politicas no serian
capaces de administrar un gobier-
no ya existente, por no hablar de
uno nuevo. Las luchas entre faccio-
nes que trataban de llenar el vacio
de poder causaban inevitablemente
derramamiento de sangre y terror,
asf como un caos tan agotador que
hacia aconsejable que los militares
tomaran el poder.

La revolucién de Burke

Burke predijo el régimen del Terror
que seguirfa a la Revolucién France-
sa, lo que sucedi6 entre 1783 y 1794,
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va habia cobrado impulso: escasea-
ban los alimentos y corrfan rumores
de que el rey y los aristécratas iban
a acabar con el Tercer Estado (los
rebeldes). Los campesinos se alza-
ton contra sus sefiores, quienes, te-
miendo por sus vidas, les otorgaron
la libertad a través de la Declaracién
de los Derechos del Hombre y del
Ciudadano, que afirmaba que todo el
pueblo tenia el «derecho naturalr ala
Jibertad, la propiedad vy la segquridad
v a resistirse a la opresion.

Fl rey, empero, se negd a san-
clonar dicha declaracion, y el & de
octubre de 1789 una multitud mar
ché hacia Versalles para unirse a los
campesinos y forzar al rey y a su fa-
milia a regresar a Paris. Para Burke,
esto fue ir demasiado lejos, por lo que
escribi6 su libelo, que desde enton-
ces se considerd la refutacién clasica
a los aspirantes a revolucionarios.

El gobierno

como organismo

Burke era whig, es decit, del partido
que favorecta un avance gradual de
la sociedad {en oposicién a los tories,
que se esforzaban por mantener el
statu guo). Apoyé activamente la
emancipacién de los catélicos en
Irlanda y la de India respecto a la
corrupta Compafifa Britdnica de las
Indias Orientales. Sin embargo, a di-
ferencia de otros whigs, consideraba
sacrosanta la continuidad del go-
bierno. En sus Reflexiones compara
al gobiernc con un ser vivo, con pa-
sado y futuro. No podemes matarlo y
comenzar de cero, como quetfan los
revolucicnarios franceses.

Burke piensa que el gobierno es
un organismo complejo gue crece
con el tiempo hasta convertirse en
la sutil forma viva que es hoy. Los
matices de su existencia politica
—-desde el comportamiento de los

monarcas hasta los c6digos de con-
ducta heredades de los ariszdcra-
tas— han ido forméAndose durante
generaciones de manera tan ela-
borada que nadie comprende como
funcionan. El habito de gobernar
estd tan profundamente enraiza-
do en estas clases, que ni siquiera
piensan en ello y, por este motivo,
cualquiera que crea que puede em-
plear sus poderes de razonamiento
para destruir la scciedad y cons-
truir otra mejor desde cero —como

necio y un arrogante.

Derechos abstractos

Burke es especialmente refracta-
rio al concepto ilustrado de los de-
rechos naturales. En teoria pueden

hizo Jean-Jacques Rousseau-esun |

«John Bull» {una personificacién
humeristica de Inglaterra) es tentado
por el diabio, en el Arbol de la Libertad;
1a ilustracion alude al temor a que la

estar bien, dice, pero es aqui donde »

Revolucién Francesa se exlendiera,

El gobierne es una invencién humana para supervisar
las necesidades de las personas en la sociedad.

Pero las necesidades v los deseos de algunas personas
se oponen a los de otras personas.

£l gobierno decidira entre necesidades opuestas
para obtener el resultado mas justo.

Napoleén Bonaparte subit al poder en
1799, curnpliéndose el vaticinio que hizo
Burke en 1790 de que al destronamiento
revolucionario de la monarqua seguiria
una dictadura militar.

y el advenimiento de Napoleon Bona-
parte en 1799; esto le acarre6 fama de
vidente. Sus razonamientos atrafan a
la derecha, pero también sorprendian
ala izquierda. Thomas Jefferson, que
entonces vivia en Francia como di-
plomaético de EE UU, escribié: «No me
asombra tanto la revolucion de Fran-
cia como la del sefior Burkes. En In-
glaterra, Thomas Paine escribié Los
derechos del hombre para desbaratar
los argumentos de Burke en contra
de los derechos naturales.

El poder de la propiedad

Burke crefa que la estabilidad de la
sociedad estaba apuntalada por la
propiedad heredada, la inmensa can-
tidad de propiedades heredadas por
la aristocracia terrateniente. Segtn
€, solo esos ricos terratenientes te-
nian el poder, el interés y la habilidad
politica heredada para evitar que la
monarqufa fuese demasiado ambi-
ciosa. El desmedido tamafio de sus
propiedades también actuaba como
una proteccion natural de las pro-

piedades mas pequefias que las ro-
deaban. En cualquier caso, decfa, la
redistribucion de los pocos a favor de
los muchos solo podria dar ganancias
«inconcebiblemente pequenass
Aungue Napoledn terminé de-
1rotado, las revoluciones que barrie-
1on Europa después de la muerte de
Burke situaron sus ideas en un lugar
especial en el corazén de quienes te-
mian los alzamientos. Muchos consi-
deraren que la suplica de Burke por
el continuismo del gobiernc y de la
sociedad era una luz de cordura en
un mundo enloquecido. Pero, para
Karl Marx, que fue particularmente
critico con las ideas de Burke sobre
la propiedad, y para muchos otros,
su defensa de la desigualdad era in-
aceptable. Burke razond a favor de las
tradiciones, pero, segun sus criticos,
esto lleva a defender sociedades en
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Edmund Burke

Naci6 en Dublin (Irlanda)

en 1729, y se le educé en la

fe protestante, mientras su

hermana Juliana era educada

en la catdlica. Estudié derecho,

pero abandono para dedicarse

a escribir. En 1756 publico
indicacion de la socit i

las que la mayeria vive relegada a
la servidumbre, sin perspectivas de
mejora y sin opinién sobre su pro-
pio futuro. Su defensa de los prejui-
cios, que pretendia ser una llamada
a comprender las inclinacicnes na-
turales de la gente, puede terminar
justificando una intolerancia ciega,
y su consejo de refrenar las pasiones
personales es una excusa potencial
para la censura, la persecucion de la
isidencia v el estado palicial. m

6%
¥
Los grandes sefiores feudales
crearon un proletariado
increiblemente numeroso
cuando echaron a los
campesinos de la tierra.
Karl Marx

.@? @

natural, que satirizaba los
conceptos religiosos del lider
tory lord Bolingbroke. Poco
después se desempené como
secretario del primer ministro
whig lord Rockingham.

En 1774 paso6 a formar
parte del Parlamento, aunque
luego perdi6 su escano por la
impopularidad de algunas de
sus opiniones. Su lucha por la
abolicién de la pena de muerte
le dio fama de progresista, y
su critica de la Revolucion
Francesa causo su ruptura
con el ala mas radical de su
partido. Actualmente, Edmund
Burke es mas recordado por
su filosofia conservadora que
por sus opiniones liberales.

Obras principales

1756 Vindicacion de la
sociedad natural.

1770 Pensamientos sobre
las causas del actual
descontento.

1790 Reflexiones sobre

la revolucién en Francia.
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Sessions 2, 3,4, 5

Exemple de pregunta del test de https://www.politiscales.net

PolitiScales

Pregunta 13 de 117

El mercardo del trabajo esclaviza a los trabajadores.

Absolutamente de acuerdo

Parcialmente de acuerdo

Ligeramente en desacuerdo

Absolutamente en desacuerdo

Volver a la pregunta anterior

Ver un resultado aleatorio

PolitiScales

Pregunta 14 de 117

Un buen ciudadano es patriota.

Absolutamente de acuerdo

Parcialmente de acuerdo

Ligeramente en desacuerdo

Absolutamente en desacuerdo

Volver a la pregunta antenor
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https://www.politiscales.net/

Exemple de resultats

PolitiScales heepyfwww.politiscales.net

Trabajo - Libertad - Patria

& Constructivismo Esencialismo =

e Justicia de rehabilitacion

23% |

29%

45%

Capitalismo =
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Diari personal de feina

El diari a entregar ha d’incloure les seguents activitats:

Act. Inicial: Que sé previament sobre el tema?

Act. Sessio 2, 3, 4, 5: Després de realitzar completament el test fes una redaccio

on responguis les seguents questions:

o El resultat del test és el que m’esperava?
e Ha canviat el meu punt de vista després d’entendre millor algun concepte?
e Estas d’acord amb el resultat del test?

e Et sorprén algun resultat?

Act. Sessio 6, 7, 8, 9: Després de visualitzar les presentacions de tots els grups:

e Compara la ideologia que has treballat amb dues de les ideologies

presentades pels companys.
Act. Sessi6 10: Després de participar en el debat, respon:
e De totes les ideologies que hem vist, quina has considerat més interesant?
e Personalment, creus que et pots identificar amb alguna o algunes d’elles?

Per que?

Act. Final: Autoavaluaci6 i Coavaluacio (veure Rubriques)
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Rubrica professor presentacions

Feina a Bastant Molt .
Puntuacio
avaluar 3 4
Porta algunes
= Llegeix parts Ho du tot S’ho ha
Prepar.aCIO constantment el preparades, bastant ben preparat molt
previa paper perod d’altres les preparat bé i es nota
llegeix
No s’han S’han
Recerca informat de la S’han informat Bastant informat molt
informacié | forma adequada una mica informacio i de forma
0 és insuficient adequada
Demostra
. gran domini
continauti | SERT | onenaounes | contngur | deltemai
ontingut I teenr:qeandrrqeali: parts del tema, perd la sap jgber: el
recursos esentacit presentacié no | presentacio ge nta
P gaire bona es fluixeta preg '
molt bona
presentacio
El seu Discurs molt
To de veu Vocalitza una discurs es clar, sense
Posada en apagat, discurs mica, mira al correcte ite | incorreccions,
escena pobre o no mira | public pero falla cura dels esta relaxat i
al public en el llenguatge aspectes, segur,
mira al public | vocalitza molt
clar
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Rubrica professor debat

Feina a Bastant Molt .
Puntuacio
avaluar 3 4
Els arguments Una part dels La majoria Tots els
. -z no estan arguments no d’arguments arguments
OrganltzaCIO vinculats a la estan estan estan
idea principal organitzats organitzats organitzats
No s’han ,
informat de la S’han informat Bastant info?mhaatnmolt
Informacié forma . . ” .
adequada o és una mica informacié i de forma
equads adequada
insuficient
Hi ha alguns La majoria Cada punt
contra- \ N
No esta ben arguments d’argumgnts esta ben
Debat . sén precisos recolzat amb
argumentat precsos, pero A
, rellevants i alguns fets
d'altres molt forts relevants
debils
El seu Discurs molt
., To de veu Vocalitza una discurs es clar, sense
Presentacio apagat, discurs mica, mira al correcte i te | incorreccions,
i pobre o no mira | public pero falla cura dels esta relaxat i
I lenguatge
al public en el llenguatge aspectes, segur,
mira al public | vocalitza molt
clar
Rubrica coavaluacio i autoavaluacié
Feina a Bastant Molt .
Puntuacio
avaluar 3 4
- Ha aportat
Ha participat . LR
. . _z No ha . Ha participat | moltissim i ha
PartICIpaCIO participado gens alguns dies bastant participat
contats
totalment
Hi ha Hi ha molta
To de veu Vocalitza una relacié i a
Presentacio apagat, discurs mica, mira al re?zi:si(tiantgrb més es fa
! pobre o no mira | public pero falla no bus’cg fer critica al que
al public en el llenguatge " . es considera
critica social T
injust
El seu Discurs molt
Presenta alguna .
No presenta cap idea que discurs es clar, sense
. . idea original que oo correcte ite | incorreccions,
Ongma“tat enriqueixi eg_nq‘ue!x la cura dels esta relaxat i
L inamica
I’'activitat roposada aspectes, sequr,
prop mira al pablic | vocalitza molt
clar
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