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Resumen

Se presentan los resultados del proyecto de investigacién
Balance de la ensefianza de la filosofia en Colombia entre
prdctica y experiencia, a partir de problematizaciones
epistemologicas que delimitan el objeto de la didactica
general y del encuentro con el emergente conocimiento
didactico del contenido [CDC], que plantea la
necesidad de configurar una didactica de la filosofia y
sus conceptualizaciones. Se utiliza el modelo de Park
y Oliver para analizar el CDC en clases de filosofia. La
intencién es valorar la pertinencia de este modelo en la
ensefianza de la filosofia y encontrar potencialidades
y limitaciones al ejecutar un modelo que evidencie el
saber filoséfico que circula en los espacios y tiempos
de formacion, lo cual permite reconsiderar el modelo
mismo y modificarlo en funcién de la filosofia como un
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Pedagogical content knowledge and teaching of
philosophy

Abstract

The results of the research project Assessment of the teaching of philosophy in Colombia
between practice and experience are presented, based on epistemological problematizations
that delimit the object of general didactics and on the encounter with the emerging
pedagogical content knowledge [PCK], which raises the need to configure the didactics
of philosophy and its conceptualizations. Park and Oliver’s model is used to analyze the
PCK in philosophy classes. The intention is to assess the pertinence of this model in the
teaching of philosophy and to find potentialities and limitations when executing a model
that highlights the philosophical knowledge that exists in spaces and times of formation,
which allows reconsidering the model itself and modifying it in order to make it a field of
schooled knowledge.

Keywords: didactics, philosophy teaching, training, teacher, philosophy

Conhecimento didatico do conteudo e ensino da
filosofia

Resumo

Apresentam-se os resultados do projeto de investigacdo Balance do ensino da filosofia
na Colombia entre a prdtica e a experiéncia, com base em problemas epistemologicos que
delimitam o objeto da didatica geral e o encontro com o emergente conhecimento didatico
do contetdo [CDC], o que suscita a necessidade de configurar uma didatica da filosofia e
suas conceptualizagdes. O modelo de Park e Oliver é usado para analisar o CDC nas aulas
de filosofia. A intenc¢ao é avaliar a relevancia deste modelo no ensino da filosofia e encontrar
potencialidades e limitagdes ao executar um modelo que mostre o conhecimento filoséfico
que circula nos espagos e tempos de formacio, o que permite reconsiderar o modelo mesmo
e modifica-lo de acordo com a filosofia como um campo académico do conhecimento.

Palavras-chave: didatica, ensino de filosofia, formagéo, professor, filosofia

Para comenzar, nos preguntamos cuales son los limites de las situaciones de ensefanza
que competen a la filosofia, como una disciplina productora de saberes movilizados en el
lugar de la formacion. A continuacion, se presentan resultados de uno de los objetivos del
proyecto Balance de la ensefianza de la filosofia en Colombia entre prdctica y experiencia,
financiado por la Universidad Pedagogica y Tecnolégica de Colombia. El articulo presenta
dos momentos: el primero es tedrico, para entender la necesidad de abordar la discusion
sobre las didacticas especificas; mientras que el segundo aborda los resultados del analisis
hecho a tres clases de filosofia para revisar cdmo se moviliza la filosofia en el aula frente a
la categoria diddctica.
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La didactica general: entre su objeto y su naturaleza

La didactica se comprende en dos sentidos: como adjetivo y como sustantivo. Como
adjetivo es una caracteristica de una accién; como sustantivo aborda un objeto particular
de estudio: los limites de las situaciones de educacion (Astolfi, 1998). La didactica analiza la
relacion entre las elaboraciones conceptuales legitimadas por las comunidades académicas
y las tareas a comprender y a resolver en el lugar de la formacion.

Castafo y Fonseca (2008) hacen un recorrido por las tensiones y acercamientos entre
las distintas posturas sobre la didactica segiin su naturaleza y su objeto, lo que plantea una
discusion alrededor del triangulo didactico —alumno, docente, contenido—, propuesto por
Chevallard (1968) y ampliado por Astolfi (1998), quien propone una divisién por sectores
que interactiian y se relacionan entre si. La tension en la didactica como campo de reflexion
sobre la enseflanza (Vasco ef al., 2008) o sobre el aprendizaje (Zambrano, 2005) es producto
de las miradas sobre las relaciones entre los sujetos de la educacion con el conocimiento y
sus contextos.

La perspectiva de Castafio y Fonseca (2008) permite observar la didactica en la practica.
Para ellos, el saber —en su dimension histérica— juega un papel en las practicas: “El
saber en la practica pedagogica se pregunta acerca de la naturaleza del conocimiento que
circula en la escuela, la posibilidad de construir saberes en la escuela, el tipo de saberes, su
neutralidad, su construccion o trasmision y finalidad” (p. 74). Entienden la didactica es
un campo de conocimientos producidos por el maestro e incorporados desde discursos
de otras disciplinas —de la educacién o de las ciencias humanas—. La didactica como un
campo de saberes que se pregunta por cdmo conoce el hombre y como el maestro permite
el acercamiento a los conocimientos disciplinares. Al ser parte imprescindible de la practica
pedagdgica y al establecerse como campo que produce conocimiento, la didactica tiene una
relacion con la pedagogia. Quien calma las tensiones y delimita los saberes de la didactica es
el maestro, por lo que le queda a él la tarea de hacer la reflexion sobre la practica pedagdgica
(Castaiio & Fonseca, 2008), por lo que es necesaria una revision de los fundamentos
epistemoldgicos de los conocimientos escolares objeto de la formacion.

Vasco et al. (2008) se preocupan por cuestiones relacionadas con el caracter
epistemoldgico de la pedagogia y de la didactica. A partir de los postulados de Narodowski
y otros autores, indican que desde el siglo XIX los pensadores de la educacién dieron un
vuelco estrictamente epistemoldgico sobre la pedagogia y la didactica. Se centraron en la
estructura, el funcionamiento y las maneras de la validaciéon de sus teorias, y buscaron
resolver la pregunta sobre lo que son. Hicieron una reflexion epistemoldgica a partir de
lo denominado como voluntad de diferencia, que permite identificar las distancias entre
los conceptos y las practicas que generan construcciones en relacion con el quehacer del
maestro, del investigador y de la comunidad académica. De esta manera, Vasco et al. (2008),
alhablar delos discursos ydelas practicas,lo hacen desde la genealogia y la arqueologia como
perspectivas metodolégicas o herramientas para cruzar el umbral de la epistemologizacién.
Sin embargo, los saberes de la didactica no han pasado dicho umbral por completo, por lo
que su analisis en términos metodoldgicos oscila entre lo arqueoldgico y lo genealégico. Su
lugar esta dispuesto asi:
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El ambito de la arqueologia es la descripcion y analisis de las formaciones discursivas, las
cuales no son identificables con disciplinas establecidas ni con ciencias o “pre-ciencias’,
aunque configuren aquello que es previo a la constitucion de estas. En esa direccion, lo que

se hace es una arqueologia del saber. (Vasco et al., 2008, p. 15)

Dicha arqueologia requiere de una revision del monumento —en términos
foucaultianos— o del archivo —en términos metodoldgicos— para extraer de manera
minuciosa aquello que no esta necesariamente a la luz; una arqueologia que, en palabras de
Foucault (2003), se describe asi:

Se trata de tomar la medida de las mutaciones que se operan en general en el dominio de la
historia; empresa en la que se revisan los métodos, los limites, los temas propios de la historia
de las ideas; empresa por la que se trata de desatar las ultimas sujeciones antropoldgicas;
empresa que quiere, en cambio, poner de relieve cdmo pudieron formarse esas sujeciones.
Todas esas tareas han sido esbozadas con cierto desorden y sin que su articulacion general

quedara claramente definida. Era tiempo de darles coherencia, o al menos intentarlo. (p. 25)

La didéctica piensa y habla sobre el cdmo de la formacion, para asi responder al problema
de “la produccidn, y reformulacion de los discursos especificos sobre las practicas de
ensefanza escolarizadas” (Vasco et al., 2008, p. 26). Por ello, en Francia la didactica adquiere
intenciones de cientificidad. Sin embargo, esta intencion sigue ubicandola en el lugar de
una disciplina de segundo orden, ya que sus reflexiones epistemoldgicas se pueden mirar
metodologicamente desde la arqueologia y la genealogia. La didactica tiene el aprendizaje
como su objeto secundario en tanto que es un correlato de la ensefianza. En este sentido,
tiende a consolidarse como un campo de saber y no como una disciplina cientifica.

Asi, la didactica se configura como un campo de estudio en el marco de la educacion,
con un objeto de estudio concreto: los procesos de formaciéon. Es un campo de estudio que
da mayor énfasis a las dindmicas de aprendizaje y da lugar a la transposicion didactica,
propuesta por Chevallard (1998) como lo que ocurre cuando se define el ejercicio de
transformacion del conocimiento cientifico para cumplir con el objetivo de divulgacién y
de aprendizaje. La transformacion del conocimiento no debe ser reduccionista. El ejercicio
consiste en promover un espacio para dimensionar las distancias entre el conocimiento
académico y el conocimiento escolar, su naturaleza y sus funciones.

Astolfi (1998) habla de la didactica como manera en que las comunidades académicas
determinan cudl es el conocimiento erudito que circula en las diferentes disciplinas y
permiten que sea llevado al lugar de la ensefianza, donde se establecen las elaboraciones
conceptuales ylos contenidos. Alli el maestro es quien comprende el objetivo de la ensefianza
para dicha elaboracion.

Zambrano (2005, 2006) define la didactica como una disciplina cientifica encargada de
hacer constante reflexion sobre la génesis del saber; es decir, las condiciones y contextos
socio-histdricos y culturales en que emerge. Tanto para Astolfi como para Zambrano, la
didéctica tiene por objeto los contenidos de la ensefianza y comprende los conocimientos
que la ciencia produce. Asi, adquiere su realidad en las situaciones concretas de formacion
en un campo disciplinar.

Hasta ahora hemos tratado el problema de legitimacion de la didactica general como un
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campo de estudio delimitado y hemos visto su amplio espectro. Sin embargo, la didactica
general no responde a los problemas de la practica educativa de las disciplinas, por lo que se
hace necesario un tratamiento que dé lugar a didacticas especificas.

Hacia la didactica especifica y el lugar del conocimiento
didactico del contenido

La didactica especifica como campo de investigacion se articula con lo pedagdgico.
Asume que el conocimiento en la especificidad de cada materia de ensefianza escolarizada,
hace emerger los saberes del profesor. En este ejercicio se establecen fronteras de las
didacticas especificas: “segun los distintos sistemas del nivel educativo [...] segin las edades
de los alumnos [...] segtn las disciplinas [...] segn el tipo de institucion [...] segtn el tipo
de sujetos” (Camilloni, 2008, p. 23). Los principios de transmision del conocimiento son
creacion de los especialistas de cada campo disciplinar y no de didactas generales. Aun asi,
lo anterior alimenta las discusiones de la didactica general. Los principios teéricos de la
didactica general proponen orientaciones relacionadas con la necesidad de la unidad de un
proyecto pedagdgico en el que se desarrolla el encuentro del sujeto con diversos contenidos
disciplinares y con diversas situaciones de enseflanza; un sujeto que se integra al aparato
teorico.

El objeto de saber de las didacticas especificas es considerado por Bolivar (2005) como
“el contenido que ha sido, tradicionalmente, uno de los elementos del triangulo didactico
(alumno, docente, contenido), cuyo tratamiento propio da lugar a las didacticas especiales/
especificas” (p. 10). El contenido es el medio de delimitacion del campo de investigacion, de
acuerdo con los cinco parametros que propone Camilloni (2008). Bolivar (2005) presenta
un campo de saber disciplinario determinado por el contexto. En su investigacion, las
“didacticas especificas (“Fachdidaktik” o didacticas de los contenidos disciplinares) forman
parte, relevante y diferenciada, de la didactica especial” (p. 10). Esta ultima tiene por objeto de
conocimiento las didacticas especificas. La discusion discurre en el caracter de especificidad
de las didacticas, ya que el campo no tiene una unidad epistemoldgica definida, sino que en
cada drea de conocimiento se configura un campo de conocimiento didéctico.

Bolivar (2005) ubica la didactica especifica como campo de saber en la formacion del
profesorado: “Si hay un conocimiento de la materia especificamente didactico, es aqui
donde se sitda el posible estatus propio y justificacion de una didactica especifica” (p. 10),
ya que la formacion docente debe explicitar los contenidos y proponer cursos donde se
aborde el conocimiento didactico del contenido [CDC]. Pero, a pesar de tener un lugar en la
reflexion de la didactica general, “es en el contexto de la ensefianza en el aula (instructional
explanations) donde hay que situar el papel del contenido y, consecuentemente, las didacticas
especificas” (p. 11). Esto da lugar a la discusion de los principios sobre los que se desarrolla la
investigacion de las disciplinas que sistematizan el conocimiento creado por los profesores
en la preparacion de clases y, especialmente, en el encuentro en el espacio de formacion.
La didactica se configura en dos formas para dar identidad, pues, si se consideran todas las
variables de los encuentros posibles, los datos se hacen inconmensurables, lo cual determina
los limites del objeto de estudio desde la transposicion didactica y el CDC.
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Para analizar los procesos de formacién de un profesor, el modelo de CDC propone
categorias sobre la apropiacion de los conocimientos especificos disciplinares y la cercania
con el aparato tedrico de donde los apropia. Bolivar (2005) aborda dos componentes: el
sintactico y el logico —o sustantivo—. Los conocimientos sustantivos son los principios
tedricos de las disciplinas y se consolidan al interior de la investigacién, integrados como
fundamentos tedricos en el proceso de verificacion del aparato tedrico y del objeto de
estudio. Sobre el conocimiento sintactico, Grossman ef al. (2005) mencionan los métodos
de investigacion desde los cuales se validan y se refinan los alcances del conocimiento en
un aparato teorico. El saber sustantivo va al aula en cursos iniciales, ya que ha pasado por
procesos de falsacion.

Los profesores consolidados en el saber sustantivo estain desarmados para verificar
las transformaciones internas de la investigacion en las disciplinas cientificas de las que
han apropiado el conocimiento que dominan. El CDC da cuenta del saber docente. Ese
saber explicitado se ejemplifica en el analisis de Park y Oliver (2008), desde el modelo de
Shulman, al proponer las relaciones entre el conocimiento de la materia, los conocimientos
pedagdgicos y el conocimiento sintdctico, que establecen los encuentros de saberes en la
practica docente del CDC, segun el contexto y la influencia externa a la formacién docente.
Enla figura 1 se presenta una estructura de los conocimientos que propone el CDC de Park
y Oliver y que funcionan como categorias de andlisis para la presente investigacion.

Figura 1

Conocimientos base para la ensefianza

‘ Conocimiento Didéctico del Contenido

Conocimicnto de la materia Conocimiento pedagogico
Conocimiento Conocimiento Aprendicesy | Manejo de | Instruccién y 5 Metas
o g s o L N Evaluacioén .
sintactico pedagodgico aprendizaje clases curriculo educativas
Influencias Influencias

Conocimiento pedagogico del contenido

Conocimiento . Conocimiento para Orientacion del
N gk Conocimiento de o
aprendidopor | Conocimiento del estrategias de evaluar la apropiacién del | docente respecto
los curriculo ]'_nsl:mf(;:l cion conocimiento de los a la ensefianza
estudiantes estudiantes de la materia

Influencias

Influencia del contexto

Nacién y Estado, Comunidad, Distrito, Escuela, Salén de clase, Estudiantes.

Figura: 1, Conocimiento base para la ensefianza (Patk & Oliver, 2008).*

Nota. Tomada y traducida de “Revisiting the conceptualisation of pedagogical content knowledge
(PCK): PCK as a conceptual tool to understand teachers as professionals” de S. Park y J. Oliver, 2008,
Research in Science, 38(3). (https://doi.org/10.1007/s11165-007-9049-6).

Park y Oliver (2008) definen las relaciones que se forjan para consolidar el CDC, al
establecer que es “una construccién interna y externa, pues este conocimiento estd
constituido por lo que los profesores saben, conocen, hacen y por las razones de las acciones
de los profesores de acuerdo con el contexto” (p. 3), teniendo en cuenta que las hacen en
relacion con un saber sustantivo.

Praxis & Saber, 2020, 11(27), e10613
https://doi.org/10.19053/22160159.v11.n27.2020.10613



https://doi.org/10.1007/s11165-007-9049-6

Castro, et al. Conocimiento didactico del contenido y ensefianza de la filosofia

Park y Oliver proponen como categorias de analisis: orientations to teaching science',
knowledge of students understanding in science?, knowledge of science curriculum?, knowledge
of instructional strategies and representations for teaching science*, knowledge of assessment
of science learning® y teacher efficacy®. El CDC ofrece categorias de andlisis, sin embargo, el
saber que se construye en el hacer del docente, en la formacion, no se reduce a las categorias
establecidas por lo planteado en el modelo de CDC, pues los investigadores docentes pueden
dar cuenta de nuevas categorias no contempladas por el modelo de Park y Oliver (2008).

Ejemplos del uso del modelo

Abell (2008) propone un estudio que da cuenta de la construccién de CDC como un
modelo que se ajusta para responder ala comunidad cientifica en educacién. Su investigacion
se centra en la figura del docente como un posibilitador del aprendizaje.

En el trabajo de Ball ef al. (2008) se resalta que el concepto de CDC es de interés porque
da cuenta de necesidades sobre las que los profesores se deben preparar para la formacion.
Su interés se centra en proponer una discusion sobre los modos en que se ha dado la
educacion en matematicas.

Por otro lado, Castro (2014) revisa los trabajos de Shulman y habla de la necesidad
de establecer una identidad profesional del profesorado. El trabajo se centra en las dos
unidades fundamentales del pedagogical content knowledge [PCK], conocimiento disciplinar
y conocimiento del contexto, donde se da el ejercicio docente.

Garritz et al. (2015) construyen un trabajo para ampliar el conocimiento de PCK y
buscan que sea pertinente para la formacion de profesores.

Alonzo et al. (2012) analizan dos videos de clase de fisica donde se trata el conocimiento
especifico de la optica. A partir de alli dan cuenta de la importancia de la formacién del
profesorado en CDC, para mejorar el aprendizaje de los estudiantes.

Burbano-Pantoja ef al. (2017) proponen el CDC para determinar los limites y alcances
que pueden lograr los profesores respecto al conocimiento y ensefianza de un tema especifico
en la educacién secundaria.

En un intento por dar cuenta de las transformaciones de la informacién y de la tecnologia,
Graham (2011) ha creado un ambiente experimental con condiciones ideales para analizar
el CDC de las tecnologias informaticas en la educacion. La universalizacion del acceso a los
medios de comunicacién informaticos no ha dejado de ser una exigencia para la escuela, lo
cual implica transformaciones en el conocimiento del contenido del docente.

1. Creencias del profesor: hace alusion a las creencias acerca del proposito y finalidades de la ensefianza de una ciencia.

2. Es el conocimiento que tiene el profesor sobre las dificultades que los estudiantes presentan en relacion con la comprension de los temas.
Presenta como subcategorias el conocimiento particular de temas, las dificultades de aprendizaje, la motivacién, el dar cuenta de ideas equivocadas
de los estudiantes, la diversidad en habilidades, los estilos de aprendizaje, el desarrollo de habilidades y las necesidades de aprendizaje.

3. Es el conocimiento de los materiales curriculares particulares para la enseflanza de la materia. Ademas, este conocimiento se construye en
relacion con la discriminacion de contenidos a ser ensefiados y la determinacion de los temas que han de ser llevados a la ensefianza de acuerdo
con la gradacion que los determina.

4. Consta de dos subcategorias: estrategias especificas y estrategias para la ensefianza de temas especificos.
5. Conocimiento de instrumentos, enfoques o actividades.

6.  Esta categoria presenta dos subcategorias: contexto especifico, que tiene que ver con las maneras en que el profesor procede en relacion con
las situaciones de clase; y el dominio especifico, que hace referencia a la apropiacion conceptual que el maestro logra dentro de su campo de saber.
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Archambault y Crippen (2009) analizan a 596 profesores que participan en procesos de
educacion virtual en el contexto norteamericano. Asi, dan cuenta de que los maestros son
conocedores de sus campos tedricos, pero que no se adaptan a la relaciéon con los medios
tecnologicos.

Flores y Demuth (2015) asumen las categorias de andlisis del PCK de Shulman e
introducen el componente didactico-tecnologico para la formacion del profesorado, idea a
la que se adhieren Almenara et al. (2015).

Sobre la didactica de la filosofia

La didactica de la filosofia, segtin autores como Gomez (2003), es una expresion usada
por tradiciones educativas y pedagdgicas, especialmente en las ciencias de la educaciéon
francesa, en la que se plantea no solo como una forma de transmision, sino que esta
conectada con la configuracién tedrica de la didactica misma; es decir, no es ajena al
ejercicio de transformacion de saberes definido por la transposicién didactica, ni al uso
que el estudiante hace del saber —en este caso el saber filos6fico—, lo cual mantiene una
relacion directa con la construccion de los dispositivos de aprendizaje.

La didactica de la filosofia no es externa al saber filosdfico, sino que es constitutiva de
la actividad filosdfica académica. En la medida que la filosofia es un saber formalizado,
estructurado y curricularizado, la didactica de la filosofia actia como medio garante del
aprendizaje filosofico, a partir de la cual se promueve “la creaciéon de nuevos dispositivos
de experiencias individuales que consideran el contacto entre quienes estan en formacién y
aquellos que se inician en el proceso educativo” (Gonzalez, 2018, p. 108).

Cuando se habla de filosofia en campos de formacion, se cae en opiniones convencionales
que describen los limites y los alcances de la filosofia en la educacion. Una de estas es que la
filosofia, entendida como un ejercicio del pensar, se dirige exclusivamente a una poblaciéon
que haya alcanzado un “nivel o condicion de madurez determinado’, lo cual excluye de la
préctica filosdfica a todos aquellos “menores’, en quienes se sefiala falta de capacidades.
Para Lipman et al. (1992), una apreciacion tal deja a los sujetos mas importantes —los
estudiantes— lejos de la filosofia por los prejuicios sobre su edad, pero sostiene que, aunque
esta concepcioén siga circulando, hay educadores que han encontrado potencialidades
pedagdgicas que demuestran que los nifios, nifias y adolescentes disfrutan y aprenden del
filosofar.

Por otro lado, Gomez (2003) se ubica en la perspectiva de Tozzi (2019) cuando propone
la construcciéon de un campo de saber que trate la didactica de la filosofia para establecer
sus condiciones de posibilidad. En segundo lugar, propone practicas desde las que se
posibilite la ensefianza del saber disciplinar, que en este caso es: leer —imagen, imagen en
movimiento, texto, semidtica contextual—, dialogar —apoyado en el discutir socratico o en
la problematizacion en filosofia— y escribir, a partir de la construccion de disertaciones.

Sin embargo, no es posible hablar de un CDC desde esta perspectiva, ya que se propone
problematizar directamente la didactica de la filosofia —o didactica filoséfica—. La
discusion no se plantea con el animo de hacer una revisién de un saber concertado, sino
de las dificultades de concrecion que implica pensar la formacion en el campo de saber que
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tenemos por conocimiento sustantivo.

Diferentes autores se han interesado por el trabajo sobre temas relacionados con la
ensefianza de la filosofia en clave didactica y ensefianza (Acevedo & Prada, 2017; Aguilar,
2019; Camacho & Morales, 2020; Camargo & Cifuentes, 2015; Castro et al., 2018; Cruz &
Castro, 2018; Cruz et al., 2018; Garcia, 2017; Gémez, 2003, 2008, 2010, 2012, 2013a, 2013b;
Gonzalez & Pulido, 2014; B. Gonzalez, 2018; M. Gonzalez, 2012; Luna, 2017; Marifo et al.,
2018; Medina, 2015; Morales & Bedetti, 2013; Pdez & Urrego, 2017; Pulido & Gamez, 2018;
Pulido et al., 2018).

La didactica no ha sido un objeto de estudio prolifico en el marco de la ensenanza de
la filosofia (Pulido et al. 2018). En ese sentido, el area de filosofia, mas que un campo de
saber movilizador de diferentes conocimientos, puede entenderse desde diferentes posturas
filosdficas como un modo de vida que promueve actividades propias del pensar.

El profesor de filosofia es un trabajador filoséfico al pensar una ensenanza de la filosofia
que se configura como un ejercicio del filosofar. Gomez (2003) entiende una imposibilidad
que se le presenta al maestro: “Ningun profesor de filosofia puede iniciar a sus estudiantes
en la reflexion filosofica sin informarle sobre los problemas, conceptos y términos” (p. 18).
Los profesores se pueden ubicar en una perspectiva de revision historica del pensamiento vy,
por otro lado, de ejercitarse en el filosofar con los elementos adquiridos; dos cuestiones que
no pueden entenderse separadas. En ese sentido, se propone una didactica de la filosofia
como educacion filoséfica.

Por lo general, en relacion con la transposicion didactica, en la filosofia se proponen tres
mecanismos que posibilitan ese ejercicio en el campo: leer, discutir y escribir. Es posible
conseguir con estas actividades una cercania a la filosofia, si son llevadas a clase con esa
intencion, con base en: el conceptualizar, el problematizar y la argumentacion. Es valido
leer los textos de filosofia si de ellos tomamos los conceptos, problematizamos y luego
argumentamos en el didlogo o en la escritura. La precaucion tiene que ver con encontrar
elementos metodicos que permitan desarrollar el ejercicio y hacerlos filoséficos.

Cabe preguntarse como hacer que las actividades sean filosdficas: “se trata entonces de
preguntar, como utilizar estas adquisiciones en filosofia” (Goémez, 2003, p. 84). Es asi como
la escritura adquiere sentido, ya que los conceptos de la filosofia —en la mayoria de los
casos— han privilegiado la escritura, cuestion que se ha convertido en algo necesario y
propio del académico de filosofia. Por otro lado, Gémez (2003) propone que, en lugar de
privilegiar algunas formas de escritura —disertacion y ensayo—, se didacticen los métodos
de escritura, pues “un género escolar es una invencién de un sistema educativo para
transponer las practicas didacticas y culturales o sociales de la materia a ensefiar” (p. 87).
La potencia esta en que funcionan como primera aproximacion del estudiante al rigor del
campo de saber.

Lipman ef al. (1992), Gomez (2003) y Cerletti (2016) asumen la lectura y el analisis de
textos filosoficos como herramienta indiscutible que el docente tendra para proponer a sus
estudiantes, no solo como un ejercicio de lectura, sino de aplicacién de las competencias
que permiten dar cuenta de unos saberes contenidos en ellos. Por ejemplo, el seminario
es una manera de disponer el espiritu humano a una condicién deferente de enfrentarse
al saber, donde los estudiantes adquieren roles rotativos como el de relator, correlator
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y protocolante. Estos roles garantizan el registro del ejercicio dialogico y el rigor en los
procesos investigativos en el aula.

La disertacion filoséfica, segun la logica de Gomez (2003), requiere de la competencia
critica y creativa, dado que es alli en donde se materializa el producto de los ejercicios
anteriores. Es el lugar en el que el estudiante va a analizar las problemiticas filoséficas, las
respuestas e incluso a recrearlas creativamente (Cerletti, 2016).

Aplicacion del modelo de Park y Oliver

El analisis dela practica de los docentes se concentra en el andlisis de contenido, a partir de
unidades de analisis hermenéuticas [UH]. Con la asignacion de c6digos de conteo categorial
encontrados en el software Atlas.ti, los c6digos se enuncian de acuerdo con las categorias
del modelo de Park y Oliver’. A lo largo de las clases, gracias a las tres transcripciones,
se identifican y se referencian las distintas categorias y subcategorias propuestas para el
analisis de CDC. En el ejercicio de categorizacion de los documentos se establecieron como
cddigos o categorias y subcategorias los seis postulados del modelo de CDC, como se ve en
la tabla 1.

Tabla 1

Categorias y subcategorias de andlisis

Categoria Subcategorias
Acerca de la naturaleza del campo de saber
Creencias del profesor Acerca del propdsito de aprender el campo de saber

Decisiones en clase
Conocimiento sobre el evaluar el | Método de evaluacion de aprendizaje del campo de saber
aprendizaje del campo de saber Dimension evaluable del aprendizaje del campo de saber

Estrategias Especificas de la ensefianza del campo de saber
Conocimiento de estrategias de Representaciones

instruccion para ensefiar Estrategias para los | Actividades Lectura
topicos especificos

Dialogo
Pregunta abierta
Pregunta cerrada

Eficacia del maestro Contexto especifico
Dominio especifico

Conocimiento de la comprension Ideas equivocadas

gue hace el estudiante del campo Dificultades del aprendizaje

de saber Motivacion e interés

Necesidades
Conocimiento curricular del Materiales curriculares
campo de saberes Prominencia curricular

Nota. Las subcategorias pregunta abierta y pregunta cerrada emergen en el ejercicio de

categorizacion de los documentos.

La poblacién objeto del estudio son los grupos 1, 2 y 3 de estudiantes de grado décimo,
que oscilan entre los 14 y los 19 afios de edad, de la I. E. Gustavo Rojas Pinilla de Tunja,
en Boyaca. El objetivo fue orientar tres clases de filosofia con una duracién de dos horas,

7. Dichas categorias surgen del ejercicio de interpretacion y traduccion propia del texto de Park y Oliver (2008).
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preparadas de acuerdo con los lineamientos del Ministerio de Educacion Nacional (2010).
Las tres clases tienen como eje tedrico la figura de Socrates desde la perspectiva del pensador
francés Pierre Hadot. Como material de lectura se usa el texto ;Qué es la filosofia antigua?
(Hadot, 1998). La informacidn se recolecta a partir de instrumentos como la filmacién y el
registro en audio. Las UH surgen de la codificacion de la transcripcion de las clases.

El analisis nos permite indicar, a partir de la grafica 1, que las subcategorias pregunta
abiertay pregunta cerrada —categorias emergentes del analisis— junto con lectura 'y dialogo
aparecen de manera predominante. El uso recurrente de la pregunta cerrada advierte la
necesidad de que los estudiantes den cuenta de cuestiones precisas del saber impartido —
tal vez por el uso mismo del texto—. Por otro lado, la grafica nos ilustra como la eficacia
del maestro y el conocimiento de la comprension que hace el estudiante del campo de saber
adquieren también un lugar significativo en el desarrollo de las clases.

Grifica 1

UH por categoria

TOTALES: mmm—— 579
Pregunta cerrada [ 61
Pregunta abierta Wl 33
Materiales curriculares l— 19
Lectua M 21
Ideas equivocadas [l 24
Eficacia del maestro [l 56
Dominio especifico [l 42
Didlogo Wl 11
Dimension evaluable del aprendizaje del campo de saberes 13
creencias del profesor | 12
Contexto especifico ll- 24
Conocimiento de estrategias de instruccion para ensefiar [N 146
Conocimiento curricular del campo de saberes W21
Conocimiento de la comprension que hace el estudiante. . Jll— 32

Conocimiento sobre el evaluar el aprendizaje del campo de.. § 13

0 100 200 300 400 500 600 700

Nota. La grafica presenta aquellas categorias con mas de diez UH. Se reflejan el total de citas o UH

por categoria o codigo de analisis.
Coocurrencia de codigos

Por otro lado, la grafica 2 ilustra las subcategorias con mas coocurrencias con las
seis categorias de analisis. Asi como en las graficas anteriores, se hacen predominantes
las subcategorias dialogo y pregunta cerrada. De aqui resulta interesante encontrar que
subcategorias propias de una categoria determinada presenten coocurrencias significativas
en categorias distintas.

Podriamos pensar que el didlogo y la pregunta cerrada —por no decir que la pregunta
como tal— no se agotan en su funcién de estrategias para la ensefianza de la filosofia,
sino que determinan, en cierta medida, la eficacia del profesor. Permiten identificar ideas
equivocadas y evidenciar comprension del contenido por parte del estudiante.
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Griafica 2

Coocurrencia —codigos mds coocurrentes—
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Analisis interpretativo

A continuacién, haremos el analisis interpretativo y nos detendremos en cada una de
las categorias y subcategorias para extraer de ellas la mayor cantidad de conjeturas posibles
en relacion con el CDC en la filosofia como campo de saberes que circula en los tiempos y
espacios de formacion.

Creencias del profesor

Esta categoria es una de las menos recurrentes a lo largo de las tres sesiones, sin
embargo, eso no le resta importancia. La ausencia de UH asignadas a sus subcategorias
puede decirnos algo o sacar a la luz ciertas formas que configuran el saber que circula en las
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clases en relacion con la figura de Socrates y la filosofia antigua como contenido del campo
de saberes que es la filosofia.

Creencias sobre la naturaleza del campo de saber. En cuanto a esta subcategoria, puede
que haya una precaucion de método: si el modelo de Park y Oliver (2008) pretende ubicar
el conocimiento epistemoldgico que el profesor hace explicito sobre tal o cual discurso
epistemoldgico de una disciplina cientifica y pretendemos hacer uso de él al pie de la letra,
nos encontrariamos desubicados al tratar de abordar una clase de filosofia, precisamente,
como si se tratara de una disciplina cientifica como biologia o quimica. Es por ello que,
metodoldgicamente, se aborda esta subcategoria teniendo a la filosofia como “campo de

saber”?.

Aunque a lo largo de las tres clases no se hace mencién explicita de las creencias del
profesor sobre la naturaleza de la filosofia, puede encontrarse de manera implicita que
comparten la creencia segun la cual la filosofia tiene que ver con un ejercicio hermenéutico
y dialogico. La ausencia de UH en la subcategoria acerca de la naturaleza del campo de saber,
puede ser superada si se la relaciona a las subcategorias lectura y dialogo. Estos dos ejercicios
—que fungen como estrategias propias de la ensefianza del campo de saber y cuyas UH son
recurrentes— responden a una necesidad de hacer que la filosofia en el aula sea un ejercicio
iniciado por la lectura y enriquecido en el didlogo.

Creencias acerca del propdsito de enseiar el campo de saber. Los tres profesores
entienden que la filosofia tiene que ver con la construccién de la democracia y de hombres
libres para la democracia. Se ensefia Socrates en el grado décimo con el proposito de hacer
que los estudiantes adquieran una conciencia politica y ética que les permita desarrollar
ejercicios de libertad, una conciencia politica mediada por una conciencia de si mismo y de
los otros en relacion con el saber.

Decisiones en clase. La manera de proceder en cada sesidon de clase tiende a moverse
entre lalectura yla discusion con el uso de preguntas, pero dentro de estas mismas estrategias
se toman decisiones que juegan con la pretension de hacer que los estudiantes sean mas
participativos en el didlogo. Por una parte, el ejercicio de lectura-didlogo deja entrever
la necesidad de dar con aquellas interpretaciones que los propios estudiantes hacen de la
lectura. Dos UH expresan claramente esta perspectiva: “Vamos a modificar el ejercicio un
poco. Ahora quien lee nos va a reconstruir el texto. Tranquila, pierde cuidado de la tension
que te provoca el grupo. Trata de decirlo con tus palabras” (Profesor); “Intenta recordar
lo que leiste. No te quedes viendo el texto. Acabas de leerlo. Intenta decirlo, reconstruirlo.
;Cual es la idea central que identificas del parrafo que acabas de leer?” (Profesor); “Quienes
siguieron las lecturas nos pueden decir qué cosa se le escapd a la compaifiera; si estan de
acuerdo con ella” (Profesor).

Conocimiento sobre el evaluar el aprendizaje del campo de saber

;Qué es evaluable en el aprendizaje del saber filoséfico? La prominencia con que se

8. El modelo de Park y Oliver ha sido pensado en razén de la biologia como campo disciplinar escolarizado, por lo que es necesario trasladar
este modelo a la filosofia como campo de saber escolarizado. Para que el CDC dé cuenta de aquello que circula en las aulas en relacién con la
filosofia, hay que asumir a la filosofia misma como campo de saber en tanto que no se trata de un campo disciplinar como la fisica, la quimica
o la biologia. La naturaleza de los saberes que resultan de ejercicios filosoficos no es la misma que la de los conocimientos —“certeros”—
producidos, validados y legitimados por comunidades cientificas.
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presentan el didlogo y la pregunta en los tres ejercicios de clase evidencia que lo evaluable
tiene que ver con habilidades dialdgicas, criticas e interpretativas. Esta categoria, la
evaluacion, entra en conflicto con perspectivas didacticas de la ensefianza de la filosofia,
ya que lo que se pretende es dar cuenta de la mejora, del fortalecimiento o el desarrollo de
habilidades de pensamiento, criticas y de lectura. En cierta medida, existe la esperanza de
poder dar cuenta de tales habilidades en medio de ejercicios de didlogo, de interpretacion
de textos y de produccion de los mismos.

El problema concreto es cuando la dimension evaluable se transforma en calificable.
Nuestro problema radica en asumir que el saber filosofico se cierra en una dimension
candnica de la ensefianza, como revision y trabajos sobre autores y textos.

En las tres clases es recurrente un momento para la lectura, hecha generalmente en voz
alta por un estudiante, mientras se da por supuesto que los demas la siguen en silencio.
A partir de alli, los tres profesores tienden a proponer preguntas o a intentar convencer a
los estudiantes de participar con una apreciacion sobre lo leido: “Bueno, ;qué nos dice ese
parrafo ya que lo leiste tan atenta?” (Profesor). De alli se entiende que exista y se resalte la
lectura y la pregunta como herramientas para fomentar el didlogo y encontrar las potencias
en las habilidades de los estudiantes.

Conocimiento de estrategias de instruccion para ensefiar

En el modelo de Park y Oliver (2008) este componente consta de dos subcategorias:
estrategias especificas y estrategias para la ensefianza de temas especificos. Las estrategias
especificas de la ensefianza de la materia son enfoques que consisten en las finalidades de
la ensefanza de la ciencia segun la concepcion de los maestros. Por su parte, las estrategias
para la ensefianza de un tema hacen referencia a las maneras en que se configuran para la
ensefianza de un tema especifico dentro de la estructura de una disciplina —o para nuestro
caso, un campo de saber—. En este aspecto, el analisis hecho a las tres sesiones de clase deja
entrever la emergencia de la lectura, el didlogo, la pregunta abierta y la pregunta cerrada
como subcategorias que son entendidas, a su vez, como las estrategias especificas a las que
los profesores recurren para el desarrollo de sus clases.

Eficacia del maestro

En cuanto al desenvolvimiento de los maestros en un contexto especifico es de resaltar
que en medio del ejercicio de lectura y de didlogo recurren a ejemplos de la cotidianidad
con la intencion de captar la atencion y hacer mas fluida la discusion en torno al texto sobre
Socrates. Por otro lado, también recurren al planteamiento de situaciones hipotéticas donde
se ponen en juego las percepciones de los estudiantes sobre un dilema ético o politico.

Es frecuente en las tres sesiones encontrar que durante varios momentos el ambiente
en el aula de clase se torna un poco incomodo para los profesores (Martinez-Bernal ef al.,
2016). Ante estas situaciones concretas los profesores, en un intento por establecer orden,
recurren a “reglas para la clase”, a partir de la idea del respeto a la hora de escuchar al
otro. Por otra parte, cuando los maestros recurren a ejemplificar ciertas ideas traidas por
el material bibliografico trabajado en clase, demuestran un esfuerzo por recontextualizar lo
que la lectura expone, con la intencién de acercarse y de acercar a los estudiantes a espacios
en los que sean capaces de repensar aquello que ha dicho un texto. Asi mismo, también
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demuestran necesidad de explicar aquello que dice el texto, lo que podria contradecir la
propuesta de la clase de filosofia como una busqueda auténoma de respuestas.

Conocimiento de la comprension del estudiante del campo de saber

Antes de comenzar con los ejercicios de lectura, los tres profesores tienden a entrar en
una dinamica de preguntas con las cuales esperan dar cuenta de los conocimientos y de las
expectativas de sus estudiantes. En esta dindmica de prelectura se suele tomar nota en el
tablero de lo que los estudiantes contestan para luego, en el ejercicio de lectura y didlogo,
contrastar aquello que se habia propuesto con lo que propone el autor.

Conocimiento curricular del campo de saberes

La temitica trabajada en los tres ejercicios de clase tiene que ver con la vida de Socrates.
Los tres maestros asumen una postura en la cual Sdcrates no solo se presenta como un
punto de inflexion en la historia de la filosofia, sino también como un contenido dentro
del campo de saber que permite la reflexion sobre la filosofia como una forma de vida y la
preocupacion por cuestiones que tienen que ver con problemas éticos, morales y politicos.

Conclusiones

Podemos indicar que al leer la practica docente desde las categorias establecidas por Park
y Oliver (2008), a sabiendas de que van orientadas hacia a la enseflanza de la biologia, es
necesario reorientarlas hacia el reconocimiento de la ensefianza de campos de saber, como
lo es la filosofia. En ese sentido, las categorias deben ir en funciéon de dicho campo. Asi se
detecta una suerte de particularidades que se destacan en la practica de los tres docentes,
como son: el didlogo, la lectura y la pregunta, elementos transversales y comunes en el
ejercicio de aula. El andlisis a partir del modelo de CDC sugiere que se pueden construir
estrechas relaciones entre el didlogo y la pregunta. Aun asi, si son tomados como ejercicios
aislados, reducen y limitan la filosofia, pues dejan de lado la posibilidad del juego con la
escritura filosofica como posibilidad creadora.

La didactica tradicionalmente se ha entendido como una manera metodologica de
proceder en la transmisién de un saber. Sin embargo, la diddctica aparece en el ambiente
de la ensefianza como un campo de saber que pretende un estatuto disciplinar cientifico,
pues su objeto de estudio son los procesos de la enseflanza-aprendizaje en el campo de la
educacion. El alcance de la didactica como disciplina general no agota las especificidades
del objeto o contenido de estudio. Esto da lugar a la emergencia de didacticas especificas —
en este caso la configuracion de una didactica en el marco de la ensefianza de la filosofia—y,
por ende, de un modelo de analisis que dé cuenta de la construccion de los contenidos que
circulan en la escuela.
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