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RESUMEN

El presente trabajo integrador final aborda la problemética de la formacion
docente en el Profesorado en Filosofia de la Universidad Nacional de Mar del Plata,
partiendo del diagnostico de que su estructura curricular es inherentemente subsidiaria a
la Licenciatura. El objetivo principal es disefiar una propuesta pedagdgica denominada
Taller de Introduccion a la Préctica Profesional Docente, que funcione como un espacio
de mediacidn en el tercer afio de la carrera para integrar los contenidos disciplinares con
la especificidad de su ensefianza. La investigacidén adoptd un enfoque cualitativo con un
disefio biografico-narrativo, utilizando una triangulacion metodolégica que incluyé el
andlisis documental comparativo de los planes de estudio, encuestas semiestructuradas a
graduados de los ultimos diez afios y entrevistas a docentes del tramo pedagdgico. El
marco teodrico se sustenta en la concepcién de la ensefianza de la filosofia como un
problema politico y filoséfico, recuperando los principios de la emancipacion intelectual
y la modalidad del aula taller como dispositivo para superar la dicotomia entre
produccién y reproduccion del saber. Los resultados del diagndstico evidenciaron una
escision entre el “qué” y el “cdmo” ensefiar, lo que justifica la creacion de un taller que
habilite al futuro profesor a construir su propia subjetividad docente y a transformar el

aula en un territorio de pensamiento autbnomo.

Palabras clave: Ensefianza de la filosofia, formacién docente, emancipacion

intelectual, aula taller, didactica de la filosofia.
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INTRODUCCION

Quien busca siempre encuentra. No encuentra
necesariamente lo que busca, menos aun lo que es necesario
encontrar. Pero encuentra algo nuevo para relacionar con la
cosa que ya conoce (Cerletti, 2008).

Un profesor emancipador no es aquel que libera a sus
alumnos, sino aquel que trabaja en su propia emancipacion y
contribuye a que los otros puedan hacer su propio trabajo
emancipatorio (Kohan, 2011).




La presente propuesta de intervencion pedagdgica tiene su raiz en un proceso de
reflexion profunda sobre la propia practica profesional docente, impulsado y
enriquecido por el trayecto realizado en la Carrera de Especializacion en Docencia
Universitaria. Este trabajo no surge del vacio, sino que integra y dialoga con una
trayectoria profesional singular: la de una profesora de filosofia egresada del
Profesorado en Filosofia de la Universidad Nacional de Mar del Plata que ha transitado
las aulas del nivel medio y que, actualmente, se desempefia en el nivel superior. Mi
labor docente actual se desarrolla en el area epistemoldgica de la filosofia, dentro de las
carreras de Psicologia, Sociologia y Ciencia Politica; esta biografia situada me ha
permitido identificar la necesidad de disefiar un dispositivo que actle como puente entre
la formacion académica y el ejercicio profesional. Por ello, el horizonte principal de este
trabajo es el disefio de un Taller de Introduccién a la Practica Profesional Docente
especifico para la carrera de Filosofia de la UNMdP, buscando trascender la mirada
técnica de la ensefianza para asumirla como un problema propiamente filosofico y
politico.

El diagndstico que motiva esta propuesta surge de un analisis critico de los planes
de estudio de la Licenciatura y el Profesorado en Filosofia de la UNMdP. Se observa
que ambas estructuras curriculares son practicamente idénticas y se presentan de manera
superpuesta en los registros institucionales, lo que evidencia que el Profesorado fue
construido de forma inherentemente subsidiaria a la Licenciatura. Al momento de su
creacion, se tom6 como base el plan de la Licenciatura y se le adicion6 un ciclo
pedagogico de seis materias generales, de las cuales solo una —Didactica Especial de la
Filosofia— aborda la especificidad de la ensefianza de la disciplina. Esta configuracion
revela una carencia central: la falta de una caracterizacion del perfil profesional docente
que la institucion desea formar para responder a las necesidades de transformacion
social y politica, perpetuando una escision entre el “qué” se ensefia y el “como” se hace.
Bajo esta ldogica, la ensefianza queda reducida a una técnica facilitadora externa a la
esencia del pensamiento, reforzando la jerarquia donde el aula es vista solo como un
lugar de reproduccién de saberes. Ensefiar filosofia, por el contrario, debe ser entendido
como un acto de produccion de sentido y una intervencién pablica que democratiza el
acceso a la capacidad de interpelar la realidad, transformando el aula en un espacio de
pensamiento vivo y no en un sitio de mera divulgacion.

Frente a este escenario de formacion fragmentada, el Taller de Introduccion a la

Préctica Profesional Docente se propone como una instancia de mediacion necesaria
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ubicada en el tercer afio de la carrera. Su objetivo es romper el dualismo entre
produccion y ensefianza mediante la modalidad del aula taller, entendida como una
“oficina de pensamiento” donde el oficio docente se aprende a través de una ejercitacion
practica y colectiva Este taller busca poner en didlogo los saberes tedricos de los
primeros afos con las problematicas especificas de su ensefianza, permitiendo que el
futuro profesor no sea un ejecutor de métodos ajenos, sino un profesional capaz de
construir su propia posicion ante el saber y de habitar la incertidumbre que el
pensamiento critico exige.

Finalmente, esta propuesta se fundamenta en el principio de la emancipacién
intelectual, asumiendo que el aprendizaje filosofico significativo solo es posible cuando
se parte del presupuesto de la igualdad de las inteligencias. El taller se proyecta asi
COMO un espacio para ensayar “ejercicios emancipatorios” donde el docente actla como
un mediador que fuerza al estudiante a reconocer su propia potencia de pensar. En
definitiva, se trata de concebir la formacion docente no como una carga subsidiaria de la
licenciatura, sino como la construccion de una subjetividad capaz de transformar la

ensefianza de la filosofia en una practica de libertad radical.

Para abordar esta problematica, el trabajo se estructura en cinco capitulos que
articulan la teoria, la investigacion de campo y la propuesta pedagdgica. En el Capitulo
1, se desarrolla el marco tedrico donde se sostiene que la ensefianza de la filosofia es un
area especifica de la misma filosofia, y que lejos de ser reproductiva, es un acto de
produccion de sentido y una intervencién publica que democratiza el acceso a la
capacidad de interpelar la realidad. Aqui se recuperan los aportes de Guillermo Obiols
(2008) sobre la “actitud operativa” y el debate entre sistema y actividad, junto con el
principio de la emancipacion intelectual de Jacques Ranciere (2007), que propone la
igualdad de las inteligencias como punto de partida y no como meta. Este capitulo
sienta las bases para concebir el aula como un taller u “oficina de pensamiento”, donde
el docente actlla como un mediador que fuerza la voluntad del estudiante para que este
despliegue su propia potencia de pensar.

El Capitulo 2 se centra en las decisiones metodoldgicas y los Capitulos 3y 4 en el
trabajo de campo que sustenta el diagnéstico. La investigacion, de caracter cualitativo y
con un enfoque biografico-narrativo, se basé en una estrategia de triangulacion que
incluy6, en primer lugar, un analisis documental comparativo de los planes de estudio

para identificar sus singularidades y limitaciones. En segundo lugar, se implementaron
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encuestas semiestructuradas a graduados del Profesorado de los dltimos diez afios, lo
que permitié acceder a sus valoraciones sobre las fortalezas y debilidades de su
formacion inicial para la practica profesional concreta. Finalmente, se realizaron
entrevistas no estandarizadas a los docentes a cargo de las asignaturas del tramo
pedagdgico, con el fin de indagar en su experiencia en la formacion de profesores de
filosofia y analizar como dialogan los saberes tedricos con las probleméticas de la
ensefianza en su especificidad.

Como culminacion de este recorrido, el Capitulo 5 presenta la propuesta de
intervencion: el Taller de Introduccion a la Practica Profesional Docente. Este taller se
proyecta como una instancia de mediacion ubicada en el tercer afio de la carrera,
disefiada para poner en didlogo los contenidos especificos de la filosofia con las
problematicas de su ensefianza antes de llegar a las practicas finales. Al concebirse
como un espacio de produccion y reflexion colectiva, el taller pretende que el futuro
profesor no sea un mero reproductor de contenidos, sino un profesional capaz de
construir su propia posicion ante el saber y de transformar el aula en un sitio de

encuentro genuino.
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CAPITULO 1: LA ENSENANZA DE LA FILOSOFIA

Ensefiar significa sacar la filosofia del mundo privado y
exclusivo de unos pocos para ponerla a los ojos de todos, en
la construccién colectiva de un espacio publico. (Cerletti,
2008)

La préactica de la ensefianza de la filosofia esta mas intima y
decisivamente inscripta en los alcances del quehacer de la
filosofia misma que lo que cualquier otra disciplina lo esta
en su respectiva ensefianza. (Longhini et al., 2016).




El presente capitulo se propone como el cimiento epistemoldgico y el marco de
referencia ineludible de este trabajo de investigacion. Lejos de considerar la ensefianza
de la filosofia como una actividad técnica secundaria o0 una mera aplicacion de recetas
pedagdgicas, se postula aqui que el acto de ensefiar constituye una de las dimensiones
fundamentales y constitutivas del quehacer filoséfico mismo. A través de este recorrido,
se busca fundamentar por qué la transmision de la filosofia es, en esencia, un problema
que debe ser pensado y resuelto desde el interior de la propia disciplina, superando la
tradicional segmentacion entre quienes “producen” el saber y quienes meramente lo
“reproducen” en el aula.

Asumir la ensefianza como un problema filoséfico implica reconocer que esta
préactica esta mas intima y decisivamente inscripta en los alcances de la filosofia que lo
que cualquier otra disciplina lo estd en su respectiva ensefianza. En este sentido, no es
posible ensefar filosofia sin una conciencia alerta respecto de los presupuestos
filosoficos que subyacen a cada decision pedagdgica, ya que la forma en que se ensefia
comunica necesariamente una posicion sobre qué es la filosofia y para qué sirve pensar.
Esta “ruptura del dualismo” permite concebir el aula no como un espacio de repeticion
de contenidos ajenos, sino como un territorio de intervencion filosofica y politica,
donde el docente-fildsofo habilita un encuentro genuino entre los saberes existentes y la
emergencia de un pensamiento propio.

Bajo esta perspectiva, la relacion entre aprender filosofia y aprender a ensefarla se
revela como “dos caras de una misma moneda”, donde la didactica deja de ser una
técnica externa para transformarse en una reflexion sobre el sentido mismo del filosofar
en el espacio publico. Este sustento tedrico no solo justifica la especificidad de nuestra
disciplina en el &mbito educativo, sino que también proporciona la legitimidad necesaria
para la propuesta de intervencion pedagdgica —el Taller de Introduccién a la
Practica Profesional Docente— que se desarrollara en los capitulos subsiguientes,
entendiendo que toda formacion docente debe ser, en dltima instancia, una constante

autoformacién y una transformacion de si.

1.1. La ensefianza de la filosofia como problema filosofico y politico

Abordar la ensefianza de la filosofia exige una operacion de desnaturalizacion que

permita trascender la mirada puramente instrumental o técnica. Segun Alejandro
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Cerletti, esta practica debe ser asumida como un problema propiamente filosofico, lo
cual implica, en primera instancia, desmantelar la estructura pedagdgica tradicional que
sostiene la dicotomia entre “produccion” y “reproduccién” del saber (Cerletti, 2008, p.
1). Bajo esta logica hegemonica, se ha consolidado una jerarquia institucional donde la
filosofia “legitima” se produciria Unicamente en los centros de investigacion y
universidades, mientras que el aula —especialmente en la formacion docente y la
escuela media— se concibe como un sitio de mera divulgacion o trasvase de contenidos
ya terminados hacia el “mundo profano” de los alumnos.

Esta segmentacion condena a la didactica de la filosofia a ser poco mas que un
inventario de técnicas facilitadoras de la comprension, externas a la esencia misma del
pensamiento. Sin embargo, si se asume que ensefar filosofia es un acto filosofico en si
mismo, esta separacion se quiebra: el aula deja de ser un espacio de repeticion para
transformarse en un territorio de produccion de sentido (Cerletti, 2008, p. 10). Para
Cerletti, el profesor de filosofia no es un ejecutor de métodos ajenos, sino un pensador
que debe juzgar sus propios procedimientos a la luz de sus decisiones filoséficas
fundamentales. En este sentido, la ensefianza se entiende como un “embarcamiento” o
compromiso con un pensar vivo que se rebela contra las maneras hegemonicas de
insertar la actividad filosofica en el sistema educativo (Pimenta & Vieira, 2023, p. 24).

La dimensién politica de esta perspectiva radica en la construccion de un espacio
publico de pensamiento (Cerletti, 2008, p. 13). Ensefar significa sacar la filosofia del
ambito privado y exclusivo de los especialistas para ponerla “a los ojos de todos”,
democratizando el acceso a la capacidad de interpelar la realidad. Esta tarea tiene una
carga politica innegable, ya que busca estimular la voluntad del sujeto y habilitar el
encuentro con lo nuevo; cuando se posibilita la emergencia de una novedad o de un
pensamiento propio alli donde antes no lo habia, se esta realizando una intervencion que
transforma, en alguna medida, el mundo.

Asimismo, este enfoque reconoce que el aula es un sitio donde se producen
encuentros aleatorios entre los saberes existentes y el pensamiento emergente. El
docente-fil6sofo tiene la tarea irrenunciable de inventar las condiciones para que esos
encuentros sean factibles, asumiendo que la filosofia no es un misterio insondable
atesorado por unos pocos, sino una actividad colectiva que se construye en el diadlogo y
la critica a la tradicion. En definitiva, pensar la ensefianza como un problema politico
significa entender que el aula de filosofia es uno de los pocos espacios capaces de

insurgir contra lo que nos impide surgir como sujetos autbnomaos.
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1.2. La especificidad de la transmision: ¢(Por qué no es igual a otras

disciplinas?

Una de las tesis fundamentales que sustenta este marco teorico es que la practica
de ensefar filosofia implica competencias y habilidades peculiares que la distinguen
radicalmente de las ciencias formalizadas y de otras disciplinas del saber. La
singularidad de esta transmision radica en que se encuentra condicionada de manera
estructural por su objeto: la propia filosofia. Mientras que en otras areas del
conocimiento el objeto de estudio suele presentarse como un corpus de saberes
estabilizado y el método de transmisién es, en gran medida, univoco, en filosofia la
ensefianza misma estd mas intima y decisivamente inscripta en los alcances del
quehacer de la disciplina que lo que cualquier otra ciencia lo esta en su respectiva
pedagogia (Longhini et al., 2016, p. 1).

Esta especificidad se manifiesta, en primer lugar, en la imposibilidad de llegar a
acuerdos definitivos sobre qué es la filosofia 0 como debe ser practicada. A diferencia
de lo que ocurre con las ciencias, construir un corpus filoséfico reconocido por todos ha
sido, hasta el momento, una tarea imposible, y pretender plantear un significado
homogéneo del filosofar no ha corrido mejor suerte. Esta falta de consenso no
constituye una deficiencia, sino que es una caracteristica intrinseca: lo que la filosofia y
su ensefianza hayan de ser son, en si mismos, problemas para la filosofia.
Consecuentemente, el acto de ensefiar no puede prescindir de una conciencia alerta
respecto de sus propios presupuestos; el mero intento de ensayar una respuesta
provisoria a la pregunta sobre qué es la filosofia para poder ensefiarla ya supone
introducirse en el campo filoséfico. Por lo tanto, el sustento de toda ensefianza de la
filosofia es basicamente filosofico y no meramente didactico o pedagdgico.

En segundo lugar, la transmision de la filosofia se distingue por su particular
forma de entender y construir sus problemas. A diferencia de otras disciplinas, la
filosofia pone un énfasis mayor en la elaboracion de la pregunta que en las eventuales
respuestas que se puedan obtener. Esta “forma de preguntar” es una caracteristica que
no puede desdibujarse en una metodologia general de problematizacién, ya que
constituye un problema filoséfico que debe ser abordado de manera filosofica. En este
sentido, ensefiar filosofia implica ejercitar habilidades de pensamiento riguroso,
argumentacion, contra-argumentacion y la desnaturalizacion de presupuestos que no se

gjercitan de la misma manera en otras areas.
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Finalmente, esta especificidad cuestiona la separacion tradicional entre el “qué” y
el “como” ensefar. Bajo la égida de una “orientacion didactista” tradicional, se solia
relegar el contenido (el qué) a las materias historicas y sistematicas, mientras que la
didactica se ocupaba meramente de la técnica de transmision (el como) (Agratti, 2024,
p. 209). Esta division reduce al docente a la figura de un divulgador o reproductor de un
saber ya acabado y externo. Contra esta vision, se propone una orientacion filosofico-
didactica que invierte la relacion: antes de disefiar estrategias didacticas, es imperativo
interrogarse por el sentido de la filosofia que subyace a cada modalidad de ensefianza.
En filosofia, el modo en que se ensefia ya comunica una posicion sobre si se concibe la
disciplina como un saber-verdad cerrado o como una actividad vital del pensamiento.
Asi, ingresar al aula de filosofia no es solo transmitir un saber acumulado, sino invitar a
los sujetos a habitar un estado de pregunta que pone en juego su propia subjetividad y

su capacidad de interpretar la realidad.

1.3. El aprendizaje filosofico: entre el sistema y la actividad

Un interrogante fundamental que atraviesa la didactica de la filosofia es la
definicion de su objeto de aprendizaje: ¢se aprende un sistema de verdades ya
constituidas o se aprende una actividad del pensamiento? Esta tension, a menudo
simplificada en la dicotomia entre “aprender filosofia” y ‘“aprender a filosofar”,
constituye un eje estructurante para comprender qué tipo de aprendizaje es posible y
deseable en nuestra disciplina (Obiols, 2002, p. 28).

Guillermo Obiols recupera las raices de este debate analizando las posiciones,
tradicionalmente vistas como antagénicas, de Kant y Hegel. Immanuel Kant, en textos
célebres como la Critica de la razén pura (2010), sostiene que no es posible aprender
filosofia —entendida como un sistema ya acabado de conocimientos de la razén— sino
solo a filosofar. Desde esta perspectiva, el estudiante no debe limitarse a repetir
pensamientos ajenos, sino que debe ejercitar el “talento de la raz6n” en la observancia
de sus principios universales. El aprendizaje filosofico seria, fundamentalmente, el
desarrollo de una capacidad critica de juzgar y fundamentar de manera auténoma
(Obiols, 2002, p. 30).

En abierta contradiccion con lo que denomina una “obsesion moderna de la
pedagogia”, G.W.F. Hegel (2017) sale al cruce de este “formalismo pedagogico” que

pretende ensefiar a filosofar en el vacio. Hegel utiliza una analogia contundente:
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pretender aprender un método de pensar sin contenidos es como querer aprender a viajar
sin llegar a conocer nunca las ciudades, los rios o los hombres (Obiols, 2002, p. 30).
Para el filésofo alemén, el estudio y la apropiacién del contenido histérico de la
filosofia —sus categorias, problemas y textos canénicos— no es un paso previo al
filosofar, sino que constituye, en si mismo, un filosofar real, aunque sea de forma
embrionaria. Aprender filosofia es, por tanto, introducirse en un dialogo con las ideas
que han dado forma al espiritu humano.

Obiols propone superar esta aparente contradiccién argumentando que la filosofia
y el filosofar son, en realidad, “las dos caras de una misma moneda” (Obiols, 2002, p.
31). No existe un filosofar que no se alimente de un dialogo critico con la tradicion, ni
existe un aprendizaje de la filosofia que sea valioso si se reduce a una “comprension
pasiva” 0 meramente repetitiva. La sintesis radica en fomentar una actitud operativa: se
aprende a filosofar poniendo a prueba los propios talentos en la actividad de
comprender y criticar con seriedad la filosofia del pasado y del presente (Obiols, 2002,
p. 30). El estudio de los clasicos no debe ser una “exhumacion de cadaveres”, sino una
ensefianza que ilumine el presente y permita una mejor comprension de nuestra propia
época (Obiols, 2002, p. 31).

Complementando esta vision, Alejandro Cerletti enfatiza que el aprendizaje
filosofico depende, en Gltima instancia, de una decision subjetiva (Cerletti et al., 2009,
p. 10). Filosofar supone la puesta en acto de un pensamiento propio, lo cual implica
necesariamente la irrupcion de algo nuevo que quiebra la repeticién de lo mismo. En
este marco, aprender filosofia es una tarea compartida entre el docente y el estudiante,
donde el limite de cualquier estrategia didactica es, precisamente, el surgimiento del
pensamiento del otro. Para que este aprendizaje sea genuino, el “contenido” a ensefiar
debe integrar de manera indisociable la actividad filosofica, la actitud critica y el tema o
problema en cuestion (Cerletti et al., 2009, p. 11).

En conclusion, el aprendizaje filoséfico no puede reducirse ni a la asimilacion
memoristica de sistemas cerrados ni al ejercicio de un pensar sin herramientas
conceptuales. Se trata de un proceso dialéctico donde el sujeto se apropia de la tradicion
para intervenir en su realidad, transformando el estudio de la filosofia en una practica de

libertad y autonomia intelectual.

1.4. Dimensiones del aprendizaje: Contenidos y significatividad
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Para operativizar el aprendizaje integral de la filosofia, Guillermo Obiols adopta y
adapta la teoria de los contenidos de César Coll, la cual propone que el saber escolar no
se agota en la acumulacién de datos, sino que se despliega en tres dimensiones
interrelacionadas: la conceptual, la procedimental y la actitudinal (Obiols, 2002, p. 40).
En el campo filosofico, esta distincion permite estructurar la ensefianza de modo que se
atienda simultaneamente tanto al corpus de la disciplina como al ejercicio del
pensamiento autbnomo.

o Contenidos conceptuales: Esta dimension remite al “aprender filosofia” en su
sentido histdrico y sistematico. Involucra la comprensién critica de conceptos,
teorias, problemas y desarrollos histéricos que conforman los mdultiples
territorios de la disciplina. Obiols enfatiza que estos contenidos no deben
presentarse como una serie de “resultados” u objetos de “cultura general” para
ser memorizados, sino como construcciones intelectuales que el estudiante debe
reconstruir activamente (Obiols, 2002, p. 40).

o Contenidos procedimentales: Se refieren al “aprender a filosofar” como la
adquisicion de habilidades y métodos especificos del quehacer filosofico. Esto
incluye el aprendizaje de técnicas de lectura critica de fuentes, la deteccion de
supuestos subyacentes, la reconstruccion rigurosa de argumentos, la
confrontacién de tesis y la produccion de juicios propios fundamentados
(Obiols, 2002, p. 41).

o Contenidos actitudinales: Esta dimension abarca los habitos, disposiciones y
valores necesarios para la practica filosofica. Entre ellos se destacan la
curiosidad intelectual, la tolerancia frente a la alteridad, la apertura a la
incertidumbre y el compromiso con la discusién racional de las ideas (Obiols,
2002, p. 40).

Un aporte fundamental de Obiols es la advertencia de que en filosofia, debido a su
naturaleza sui generis donde todo supuesto es susceptible de critica, es imperativo
incluir una meta-actitud y un meta-procedimiento (Obiols, 2002, p. 41). Esto significa
que el proceso de aprendizaje debe contemplar el examen critico de los mismos
métodos, ejercicios y valores que se estan empleando.

El aprendizaje de estas dimensiones solo es auténticamente significativo cuando el
estudiante logra construir significados y atribuir un sentido personal a lo que aprende.
Siguiendo a Alejandro Cerletti, este proceso no puede reducirse a un circuito de

“reproduccion y verificacion” donde se ofrecen respuestas a preguntas que los alumnos
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nunca se han formulado (Cerletti, 2008, p. 8). Por el contrario, la significatividad
requiere que el estudiante realice una apuesta subjetiva y tome la decisién personal de
filosofar. Para ello, es necesario establecer un “nexo esencial” con los interrogantes de
los fildsofos, de modo que sus respuestas se transformen en herramientas para abordar
los problemas propios de la existencia y del contexto del aprendiz (Cerletti et al., 2009,
p. 85). En Ultima instancia, el aprendizaje significativo en filosofia implica que el
pensamiento del otro —ya sea el del docente o el de un autor clasico— funcione como

un mediador para la emergencia del pensamiento propio.

1.5. La didactica de la filosofia como disciplina de fundamento y meta-actitud

La didactica de la filosofia se constituye como un espacio epistemologico singular
que no se limita a la transmision de contenidos, sino que se sitda en el propio terreno de
la filosofia. A diferencia de las didacticas de las ciencias particulares, donde los
supuestos de la disciplina suelen ser aceptados como puntos de partida, la didactica
filosofica debe incluir necesariamente lo que Guillermo Obiols denomina un meta-
procedimiento y una meta-actitud (Obiols, 2002, p. 41). Esto implica que el examen
critico de cualquier método, ejercicio o valor determinado es parte integrante de la
ensefianza, ya que en filosofia todos los supuestos pueden ser, eventualmente, objeto de
critica.

Esta perspectiva permite trascender la vision de la didactica como una mera “caja
de herramientas” técnica. Laura Agratti propone profundizar en lo que define como la
orientacion de fundamento, una perspectiva que representa un “giro copernicano” en la
formacion docente (Agratti, 2024, p. 211). En esta orientacion, se invierte la secuencia
tradicional: la pregunta por el sentido de la filosofia que subyace a cada modalidad de
ensefianza antecede a la preocupacion por el disefio de estrategias didacticas. De este
modo, las configuraciones didacticas dejan de ser el foco principal para quedar
supeditadas a la posicion filos6fica —ya sea la filosofia concebida como un conjunto de
verdades (sustantivo) o como una actividad del pensar (verbo)— que el profesor asume.

Convertir la ensefianza en un problema filoséfico modifica la secuencia
pedagdgica habitual, priorizando el analisis del “qué” ensefiar sobre el “cémo” (Cerletti
et al., 2009, p. 87). Este “qué” no es una simple seleccidn tematica, sino que involucra
una toma de posicion frente al filosofar que otorga un fuerte protagonismo al docente.

Cada profesor y profesora estan comprometidos con la construccion de “su” propia
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didactica, resultado de integrar sus posiciones personales con la evaluacion del contexto
educativo. En esta instancia, se borra la frontera técnica: el docente debe ser, al mismo
tiempo, fildsofo y profesor, asumiendo que su practica exige una reflexion constante
sobre su propia subjetividad y la relacion que establece con la disciplina al ensefiarla
(Agratti, 2024, p. 208; Cerletti et al., 2009, p. 87).

En definitiva, la didactica de la filosofia como disciplina de fundamento se aleja
de la ensefianza repetitiva y rutinaria —aquella que Obiols critica como un mero recurso
de subsistencia— para constituirse en una parte de la filosofia misma (Obiols, 2002, p.
41). Esta tradicion, que tiene sus raices en la figura de Socrates, entiende que el acto de
filosofar y el de ensefiar son indiscernibles. Asi, la didactica se transforma en una meta-
reflexion sobre la propia practica, donde el aula se convierte en un sitio de produccion

filoséfica genuina y no en un espacio de mera aplicacion de saberes externos.

1.6. La formacion docente: Hacia un “Profesor-Filosofo” reflexivo

La formacion de profesores de filosofia enfrenta el desafio de trascender los
modelos tradicionales que reducen la labor docente a la de un técnico o un mero
“distribuidor” de conocimientos ya elaborados en otros ambitos (Agratti, 2024, p. 212).
Frente a la imagen del docente como divulgador pasivo, se propone la figura del
profesor-filésofo, un sujeto que asume el compromiso de la problematizacion incesante
de su propio oficio y se constituye como un productor de saber dentro del ambito de la
ensefianza. Resulta fundamental reconocer que aprender filosofia no es equivalente a
aprender a ensefiar filosofia; esta Gltima es una competencia especifica que requiere
poner en didlogo sistematico los saberes tedricos con las problematicas concretas de su
transmision profesional.

Este cambio de paradigma exige un desplazamiento hacia lo que Agratti
denomina orientacion de fundamento, la cual busca desplazar al “profesor-verdad” —
aquel que ofrece respuestas cerradas y sistemas de seguridad— para dar lugar a un
docente que deviene “pregunta” (Agratti, 2024, p. 209). El profesor-filésofo no separa
su faceta de investigador de su practica pedagogica, sino que entiende que su labor en el
aula conlleva el doble desafio de producir una posicion propia respecto al saber
filosofico y, simultaneamente, producir conocimiento sobre la ensefianza de la filosofia
como problema filosofico. En esta perspectiva, el aula se transforma en un espacio de

investigacion compartida, donde el docente no “explica” para confirmar una
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desigualdad de inteligencias, sino que actia como un mediador que sostiene al
estudiante en su propio rumbo de busqueda personal (Agratti, 2024, p. 212; Cerletti,
2008).

Asimismo, la formacion docente debe ser entendida como un proceso integral que
rompe con la fragmentacion institucional donde la filosofia y la didactica transitan
caminos separados que solo se cruzan al final de la carrera. Una formacién reflexiva
implica sensibilizar a la comunidad filoséfica sobre la necesidad de problematizar las
propias practicas docentes, superando las resistencias que a menudo impiden ver a la
ensefianza como un campo de investigacion legitimo y propio. En definitiva, el
profesor-filosofo es aquel que reconstruye cotidianamente los sentidos del ensefar y el
aprender, asumiendo que su identidad profesional se forja en la interseccion entre el

rigor académico y la intervencion autoral en el espacio publico del aula.

1.7. El aula taller como espacio de emancipacion intelectual

La culminacién de este marco tedrico reside en la reconceptualizacion del espacio
aulico bajo la modalidad del aula taller, entendida como un dispositivo pedagdgico que
materializa la ruptura del dualismo entre la produccion y la ensefianza de la filosofia
(Obiols, 2002, p. 36). Inspirada en la nocién de “oficina de pensamiento” de José Gaos,
esta perspectiva sostiene que el oficio intelectual, al igual que cualquier otro trabajo, no
se aprende mediante la mera recepcién de informacion teorica, sino a través de una
gjercitacion practica y una inmersion directa en la tarea (Obiols, 2002, p. 37). En este
sentido, el taller se constituye como un d&mbito donde el docente —en su calidad de
experto— no se limita a exponer resultados, sino que introduce al estudiante en la
dindmica misma de la investigacion y la produccion filosofica, permitiendole ver como
se trabaja, ensayar Sus propios movimientos y ser corregido en un proceso de
complejidad creciente.

Esta configuracion del aula como taller adquiere una profundidad ética y politica
cuando se cruza con el principio de la emancipacion intelectual propuesto por Jacques
Ranciére (2007) y recuperado por la didactica critica contemporanea (A. Cerletti et al.,
2009, p. 94; A. A. Cerletti, 2008, p. 12). La emancipacion no se plantea como una meta
lejana a alcanzar tras afios de instruccion, sino como un punto de partida basado en el
presupuesto de la igualdad de las inteligencias. Desde esta Optica, se cuestiona

radicalmente la figura del “maestro explicador”, cuyo acto de explicar a menudo
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presupone y confirma una desigualdad originaria: la existencia de una inteligencia
superior que debe iluminar a una inferior. Frente a este modelo “embrutecedor”, el taller
propone la figura del maestro emancipador o “maestro ignorante”, aquel que retira su
inteligencia del juego para permitir que la inteligencia del alumno se enfrente
directamente con el objeto de estudio (el texto, el problema, la realidad) (Macias, 2021,
p. 9).

En este contexto, la funcion del docente en el taller no es decir qué pensar, sino
actuar como un mediador que mantiene al que busca en su propio rumbo, exigiendo la
voluntad y la atencion del estudiante para que este verifique su propia capacidad de
pensamiento. El aprendizaje filoséfico en el taller se convierte asi en un acto de
potencia y afirmacion, donde lo mas importante no es la transmision de un
conocimiento dado, sino el hecho de que el alumno logre dar el “salto” hacia su propio
pensamiento, apropiandose de la distancia entre lo que sabe y lo que busca.

Finalmente, el aula taller se proyecta como un espacio de intervencion pablica y
colectiva. No se trata de un solipsismo intelectual, sino de una practica dialégica donde
la filosofia se construye en el encuentro con los otros. El taller es, por tanto, el lugar
donde se ensayan “ejercicios emancipatorios” que fuerzan a poner en cuestion no solo
los contenidos, sino los sentidos y las apuestas politicas que atraviesan la practica
docente (Medeiros, 2020, p. 8). Esta fundamentacién tedrica es la que otorga sustento
tedrico a la propuesta del Taller de Introduccion a la Practica Profesional Docente,
entendiendo que la formacion de nuevos profesores de filosofia debe ser, ante todo, una
experiencia de autonomia y de construccion de una subjetividad docente capaz de
habitar la incertidumbre del pensamiento.
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CAPITULO 2: DECISIONES METODOLOGICAS

Cada vez que actuamos, deliberamos, juzgamos,
comprendemos 0 incluso experimentamos, estamos
interpretando. Comprender es interpretar. La interpretacion
es, por tanto, una cuestion tan ineludible, finalmente, como
la experiencia, la comprension, la deliberacidn, el juicio, la
decision y la accion. (Litz, 1992)




Si la interpretacion es, como se ha sefialado con perspicacia, una condicion tan
ineludible de nuestra existencia como la propia experiencia, resulta entonces que la
investigacion, en su esencia mas profunda, no puede ser sino un acto interpretativo. Esta
concepcion, lejos de ser una particularidad metodologica, se erige como un pilar
fundamental en el ambito de las ciencias sociales y humanas (Denzin & Lincoln, 2013;
Giddens, 1982; Habermas, 1989). El presente Trabajo Integrador Final se inscribe con
conviccion en esta logica, abordando su etapa de analisis y diagnostico desde un
enfoque cualitativo que reconoce la interpretacion como un eje constitutivo de su
metodologia. Més alla de la mera descripcion de fendbmenos, nuestra investigacion se
propone comprender las intrincadas dimensiones del objeto de estudio a través de un
proceso interpretativo continuo, buscando desentrafiar los significados que los actores
atribuyen a sus experiencias y practicas en su contexto particular.

La eleccion de una metodologia cualitativa no es fortuita, sino una decisién
fundamentada en la naturaleza misma de los interrogantes que guian este trabajo. Tal
como sefialan Denzin & Lincoln, la investigacion cualitativa se distingue por su
“enfoque interpretativo y naturalista del mundo, que convierte la realidad en una rica
combinacién de representaciones —notas de campo, entrevistas, conversaciones,
fotografias, grabaciones y memos— a partir de las cuales se busca dar sentido a los
fendmenos” (2013: 53). No se trata de una aproximacion aséptica o distanciada, sino de
un compromiso activo con el universo simbolico de los sujetos estudiados, quienes son
concebidos no como meros objetos, sino como actores pensantes y reflexivos cuyas
voces y contextos son primordiales para la construccién del conocimiento.

En este marco, nuestra investigacion adopta un abordaje netamente interpretativo,
que rehaye la ilusiébn de una objetividad neutral para abrazar la interrelacion vy
retroalimentacion constante entre el sujeto investigador y el objeto de estudio. Es en esta
dindmica donde emerge la “doble hermeneutica” postulada por Anthony Giddens
(1982). Esta perspectiva reconoce que el mundo social ya estd interpretado por sus
propios actores, lo que implica que el investigador se sumerge en una tarea de
interpretar interpretaciones, generando un dialogo recurrente entre la teoria, la empiria y
una ineludible reflexividad. EI conocimiento, por tanto, no se descubre pasivamente,
sino que se construye activamente a partir de la interaccién dialéctica entre el
investigador y la realidad investigada, un proceso activo de construccion de significados

con los sujetos estudiados en sus contextos naturales. Reconocer esta implicacion es
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fundamental pues, como sujetos investigadores, no podemos sustraernos por completo
del entramado social que analizamos, toda interpretacion se ancla en un paradigmay un
marco epistémico. Lejos de ser un obsticulo, esta “contaminacion mutua” entre
investigador y realidad se vuelve indispensable para comprenderla en su complejidad,
asumiendo que la imposibilidad de una investigacion aséptica es también la condicion
de posibilidad para un conocimiento situado y profundo.

Este capitulo tiene como propdsito fundamental explicitar y fundamentar cada una
de las decisiones metodoldgicas que guiaron el Trabajo Integrador Final. Estas
decisiones trascienden la mera instrumentalizacion técnica, inscribiéndose en una
posicion epistemoldgica y tedrica sélida sobre la produccién de conocimiento en el
campo educativo. A lo largo de sus secciones, se detallaran los fundamentos
epistemoldgicos, el disefio de investigacion, la seleccion de participantes, las técnicas de
recoleccion de datos y los criterios de rigor que, en su conjunto, conforman el andamiaje
que nos permitird explorar y comprender la compleja interaccion entre el saber
profesional de los docentes de filosofia, sus experiencias formativas y el contexto
institucional, sin pretender establecer relaciones causales lineales, sino indagar en la

riqueza y multiplicidad de sentidos inherentes a la practica educativa.

2.1. Tipo de Investigacion

Coherente con el enfoque cualitativo e interpretativo adoptado, el presente trabajo
se configura como una investigacion de tipo exploratorio-diagndstico, con una clara
orientacion hacia la intervencion pedagdgica. Su finalidad primordial no reside en la
verificacion de hipoétesis preestablecidas, sino en la generacion de comprensiones
situadas que permitan fundamentar y enriquecer una propuesta concreta de intervencion
curricular. Este disefio se alinea con la perspectiva que sostiene que comprender como
practicas especificas conducen a resultados particulares en condiciones y contextos
determinados es esencial para la mejora educativa (Bingham et al., 2019).

El caracter exploratorio de la investigacion obedece a la necesidad imperante de
indagar en un campo que, hasta el momento, ha sido poco problematizado de manera
sistematica en el ambito especifico de la carrera de Profesorado en Filosofia de la
Universidad Nacional de Mar del Plata. Esto es particularmente relevante en lo
concerniente a la ensefianza de la filosofia y a la formacion para la practica profesional

docente. Los estudios exploratorios cualitativos, al abordar areas menos conocidas, son
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valiosos para generar nuevos conceptos, principios y practicas que pueden no estar
explicitamente presentes en la literatura existente. En este sentido, la investigacion
busca construir un “estado del arte” sobre el disefio curricular en este contexto
particular, a través de fases heuristicas y hermenéuticas (Palomino et al., 2017).

Simultdneamente, el componente diagnostico de este estudio se orienta a la
identificacion precisa de las tensiones, fortalezas y limitaciones que caracterizan tanto el
plan de estudios como la formacion recibida por los graduados y futuros docentes de
filosofia. Esta fase se apoya en el andlisis documental y en la recuperacion de las voces
de los actores involucrados. Los estudios diagndsticos cualitativos son fundamentales
para analizar las caracteristicas de las unidades educativas, recurriendo a menudo a la
observacion, entrevistas y el estudio de documentos para una comprension profunda. La
intencion es, por tanto, no solo describir el panorama actual, sino también discernir los
elementos clave que informaran una propuesta de mejora curricular pertinente y
contextualizada.

Finalmente, esta investigacion asume una perspectiva microsocial interpretativa.
Esto implica un deliberado foco en un nimero acotado de casos y en situaciones
educativas concretas, privilegiando el analisis detallado de significados, practicas y
experiencias por sobre la aspiracion a la generalizacion estadistica de los resultados. Tal
como se ha sefialado, la investigacion cualitativa, especialmente aquella que busca
comprender los fendbmenos sociales y sus significados en contextos especificos, es una
herramienta poderosa para enmarcar problemas politicos y transformar la educacion
desde sus cimientos. Al sumergirnos en la particularidad, buscamos alcanzar una
comprension profunda y situada que, aunque no universalizable en términos
cuantitativos, posea una riqueza y validez intrinsecas para la intervencién pedagdgica

propuesta.

2.2. Estrategias e Instrumentos Metodol4gicos

La naturaleza interpretativa y exploratorio-diagnostica de esta investigacion
demanda la implementacion de una diversidad de estrategias y la triangulacion de
instrumentos metodoldgicos, concebidos no como meros procedimientos técnicos, sino
como dispositivos que posibilitan la emergencia de sentidos y la comprension profunda

del fendbmeno educativo. En coherencia con el enfoque cualitativo, se recurriéo a un
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conjunto de técnicas complementarias que permitieron abordar el objeto de estudio

desde multiples perspectivas y fuentes de informacion.

2.2.1. Analisis Documental Comparativo

La primera estrategia implementada fue el analisis documental comparativo, una
metodologia que, siguiendo a Bowen (2009), constituye un procedimiento sistematico
para la revision y evaluacién de materiales escritos, impresos y grabados, con el fin de
explicitar significado, adquirir comprension y desarrollar conocimiento empirico. Este
analisis se centro en los planes de estudio de las carreras de Profesorado y Licenciatura
en Filosofia de la Universidad Nacional de Mar del Plata, asi como de otras
universidades nacionales, para caracterizar el lugar asignado a la formacién pedagdgica
y a la ensefianza de la filosofia, la estructura curricular y la explicitacion del perfil
profesional.

El andlisis comparativo, en este contexto, se inscribio en una ldgica
individualizadora (Tilly, 1991). Lejos de buscar generalizaciones estadisticas, se
propuso contrastar un numero reducido de casos para identificar singularidades,
similitudes y diferencias relevantes. Este proceso implica una fase descriptiva de
observacién, una fase explicativa de interpretacién, una yuxtaposicién para la
comparacion inicial y una fase comparativa para verificar hipotesis mediante el analisis
sistematico. La intencion fue, principalmente, comprender las particularidades y la
complejidad del Profesorado en Filosofia de la UNMdP en relacion con otros
programas, examinando de manera detallada sus contenidos curriculares, justificaciones

y posibles limitaciones.

2.2.2. Encuestas Semiestructuradas

En segundo lugar, se implementaron encuestas semiestructuradas dirigidas a
graduados de las carreras de Profesorado y Licenciatura en Filosofia. EI método de la
encuesta permite obtener determinados datos de interés mediante la consulta o el
interrogatorio, por ejemplo, las opiniones de los graduados acerca de determinados
temas (Sautu et al., 2005). Datos que se brindan al investigador directamente. En este
sentido, la encuesta puede ser entendida como un dispositivo de reporte personal (Yuni
y Urbano, 2006). Concebidas como un instrumento de autoinforme, estas encuestas

permitieron acceder a las valoraciones y reflexiones de los egresados respecto a su
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formacion en la ensefianza de la filosofia, asi como los alcances y limitaciones de esta
en la préctica profesional concreta.

El caracter andnimo y la priorizacién de preguntas abiertas buscaron recuperar
apreciaciones cualitativas y no meramente datos cuantitativos, lo que posibilité una
expresion mas rica y matizada de sus experiencias. Esta aproximacién es fundamental
en la investigacion cualitativa para captar las perspectivas de los participantes sin
imponer categorias preconcebidas.

2.2.3. Entrevistas

Finalmente, se realizaron entrevistas a docentes a cargo de las asignaturas del
tramo pedagégico de la carrera Profesorado en Filosofia. Optamos por un disefio de
entrevistas semiflexibles, articuladas en torno a un guion orientador comdn que aseguro
cierta comparabilidad entre los relatos, sin restringir la emergencia de sentidos no
previstos inicialmente. La entrevista semiestructurada es una técnica privilegiada en la
investigacion cualitativa en educacion, pues permite la aprehension de significados,
valores y creencias mediante la interaccion verbal, ofreciendo una flexibilidad y
profundidad que otros instrumentos dificilmente logran (Oliveira et al., 2023).

Un aspecto distintivo de estas entrevistas fue su enfoque autobiografico-narrativo.
La investigacion narrativa asume que los seres humanos construyen sentido de sus
experiencias a través de estructuras narrativas. Nuestro objetivo fue comprender las
narraciones de los docentes en su medio natural, es decir, situadas, y recuperar la
reconstruccion explicita de sus practicas de ensefianza. Se buscé que los participantes
rememoraran, reflexionaran e inspeccionaran sus experiencias significativas,
permitiendo un proceso iterativo de recoleccion y analisis de datos. Las preguntas,
cuidadosamente elaboradas, tuvieron el potencial de desvelar sus historias de vida como
educadores, otorgandoles un espacio para reflexionar sobre su propia trayectoria en la
formacion docente y en la ensefianza de las asignaturas pedagdgicas. Este didlogo es
esencial, ya que, en el paradigma interpretativo, el significado se construye en la

interaccion intersubjetiva entre entrevistado y entrevistador.

2.3. Procedimientos de Analisis

El proceso de andlisis de la vasta informacion cualitativa recolectada —proveniente

de documentos, encuestas y entrevistas— se abordd desde una perspectiva
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intrinsecamente interpretativa, articulando de manera dialéctica los aportes del marco
tedrico con la riqueza de los materiales empiricos. Este enfoque hermenéutico,
consciente de que la comprension es un movimiento continuo entre las partes y el todo,
buscé dar cuenta de los significados latentes y explicitos en los discursos y practicas de
los participantes.

El anlisis implicd una lectura intensiva, comprensiva y comparativa de los datos,
lo que permitio identificar ndcleos problematicos recurrentes y la construccion de
categorias analiticas emergentes. Para ello, se emplearon principios de analisis tematico
y analisis de contenido cualitativo. El analisis tematico, ampliamente reconocido en la
investigacion educativa, permite identificar, analizar y reportar patrones (temas) dentro
de los datos (Xu & Zammit, 2020). Su aplicacién fue tanto inductiva, dejando que los
temas emergieran de los datos, como deductiva, utilizando el marco tedrico para guiar la
identificacion de categorias (Xu & Zammit, 2020). Complementariamente, el analisis de
contenido cualitativo se utiliz6 para describir y organizar significados seleccionados del
texto en categorias y patrones relevantes para las preguntas de investigacion. Esta
aproximacion no solo facilitd inferencias sobre el contenido, sino también sobre el
contexto de produccion de los textos y discursos.

Se prestd una atencién especial al caracter narrativo y situado de los discursos
recabados en encuestas y entrevistas. Se reconoce que las valoraciones expresadas por
los actores se inscriben en trayectorias formativas y profesionales singulares, asi como
en condiciones institucionales especificas. Los datos narrativos son cruciales para
comprender cdmo los individuos construyen el sentido de sus experiencias, organizan
eventos y atribuyen significados a su pasado en relacion con su presente. La
interpretacion de estas narrativas permitio acceder al conocimiento préctico y tacito que
los docentes y graduados poseen sobre la ensefianza, un conocimiento que se manifiesta
de forma explicita en sus relatos de experiencia.

En suma, el andlisis no fue una mera recopilacion de la informacion, sino un
gjercicio de interpretacién intensivo que, al sumergirse en la complejidad de los datos,
buscé trascender la superficie para hacer patentes las estructuras de significado
subyacentes, construyendo asi una comprensién rica y matizada del fendémeno

estudiado.

2.4. Consideraciones Eticas y Reflexividad
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La realizacion de toda investigacion en el ambito de las ciencias sociales, y
particularmente en el educativo, demanda una profunda reflexion sobre las
implicaciones éticas y la posicion del investigador. En este estudio, se han respetado y
aplicado rigurosamente principios éticos fundamentales, tales como el consentimiento
informado, la confidencialidad y el anonimato de los participantes. En el caso de las
entrevistas, se buscO, generar un clima de dialogo respetuoso que propiciara la
expresion libre de opiniones y experiencias, sin juicios ni valoraciones normativas,
fomentando un espacio de seguridad y confianza.

Un eje central de esta investigacion lo constituye la reflexividad de la
investigadora, asi, se asume explicitamente la implicacion de quien suscribe en el
campo estudiado, tanto por su pertenencia institucional como por su trayectoria
profesional. En la investigacion cualitativa, y especialmente dentro del paradigma
interpretativo, la posicion del investigador no puede ser neutral; al contrario, es crucial
reconocer como las propias experiencias, supuestos y valores influyen ineludiblemente
en la configuracion del problema, la recoleccion de datos, el analisis y la interpretacion
(Beigi, 2025; Maher, 2025).

Lejos de considerarse un obstaculo, esta implicacion se entiende como una
condicion de posibilidad para la comprension profunda del objeto de estudio. No
obstante, este reconocimiento estuvo acompafiado por un ejercicio sistematico de
reflexividad y explicitacion de los supuestos que orientaron la investigacion. La
reflexividad, entendida como una actitud metodoldgica critica, permitio a la
investigadora tomar conciencia de su propia posicion y de la intersubjetividad inherente
al proceso de conocimiento, ejerciendo un control consciente sobre la influencia que su
presencia y sus marcos interpretativos pudieran tener en los hallazgos. La explicitacion
de este posicionamiento y el constante autoexamen son, en ultima instancia, cruciales
para la transparencia y el rigor metodoldgico en la investigacion interpretativa que se

Ilevé adelante y de cuyo analisis surgio la propuesta de intervencion.

2.5. La relacion teoria—empirea en la investigacion educativa

Coherente con el enfoque cualitativo—interpretativo adoptado, este trabajo asume
una concepcion no dicotomica de la relacién entre lo teérico y lo empirico. Lejos de

concebir la teoria como un conjunto de categorias cerradas que se aplican

mecanicamente sobre los datos, se entiende el proceso de investigacion como un
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movimiento recursivo en el que los marcos conceptuales orientan la lectura del material
empirico y, a su vez, son interpelados y reconfigurados por este Gltimo.

Desde esta perspectiva, la teoria no cumple una funcién meramente explicativa o
predictiva, sino fundamentalmente heuristica y comprensiva. Los conceptos operan
como herramientas de orientacion —conceptos sensibilizadores, en términos de Sautu et
al. (2005) o Giddens (2006)— que permiten advertir dimensiones significativas de la
realidad estudiada sin clausurar su sentido. En el campo de la investigacion educativa, y
particularmente en el analisis de la ensefianza, esta concepcidn resulta central, en tanto
los fendmenos pedagdgicos se presentan como procesos complejos, situados e
histéricamente configurados.

Asimismo, se asume que el conocimiento producido en este tipo de
investigaciones no es acumulativo ni generalizable en términos fuertes, sino contextual
y transferible, en la medida en que ofrece comprensiones profundas que pueden
iluminar situaciones andlogas (Sanjurjo, 2002). En este sentido, el valor del
conocimiento generado reside en su capacidad para enriquecer la reflexion pedagogica y

orientar decisiones de intervencién fundamentadas.

2.6. La ensefianza como practica historica y no esencialista

Un supuesto central que atraviesa las decisiones metodoldgicas del presente
trabajo es la concepcién no esencialista de la ensefianza. Siguiendo a McEwan (2005) y
a Eisner (2002), se asume que no existe una naturaleza fija e inmutable de la docencia,
sino practicas historicas, situadas y atravesadas por significaciones sociales,
institucionales y biogréficas.

Esta concepcion resulta especialmente relevante para el anélisis de la ensefianza
de la filosofia, en tanto se trata de una practica que se encuentra intrinsecamente
vinculada a concepciones filoséficas acerca del saber, del sujeto y del conocimiento.
Las formas de ensefiar filosofia no pueden disociarse de las representaciones que los
docentes construyen sobre la disciplina, sobre los estudiantes y sobre su propio rol
profesional. Por ello, el abordaje metodoldgico privilegia la recuperacion de las voces
de los actores, entendidas no como meras opiniones individuales, sino como
expresiones de saberes profesionales construidos en la experiencia.

Desde esta perspectiva, las narraciones y valoraciones de graduados y docentes

permiten acceder a un conocimiento practico y tacito que no siempre se encuentra
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explicitado en los documentos curriculares, pero que resulta decisivo para comprender
los modos efectivos en que se configura la formacion docente en filosofia (Eisner, 2002;
Litwin, 2008).

2.7. Investigacion educativa e intervencion pedagogica

Finalmente, resulta necesario explicitar que el presente trabajo asume una
concepcion de la investigacion educativa estrechamente articulada con la intervencion
pedagogica. Tal como sostienen Carr y Kemmis (1988), en el campo de la educacién no
es posible pensar la produccion de conocimiento de manera escindida de la
transformacion reflexiva de las practicas.

En este sentido, la investigacion desarrollada no se limita a describir o interpretar
una situacion existente, sino que se orienta a producir insumos teéricos y empiricos que
fundamenten una propuesta concreta de intervencion curricular: el Taller de
Introduccion a la Practica Profesional Docente en la carrera de Profesorado en Filosofia
(Facultad de Humanidades, Universidad Nacional de Mar del Plata). La metodologia
adoptada permite, asi, conjugar comprension e intervencion, evitando tanto el
tecnicismo instrumental como el academicismo desvinculado de la préctica.

Desde esta perspectiva, la investigacion se concibe como un proceso formativo en
si mismo, que contribuye a problematizar las practicas, visibilizar tensiones y habilitar
nuevas preguntas sobre la ensefianza de la filosofia en el nivel superior. El disefio
metodolégico se constituye, de este modo, en una mediacién fundamental entre el
analisis critico de la formacion existente y la elaboracion de una propuesta pedagdgica

situada y reflexivamente fundamentada.
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CAPITULO 3: LA ENSENANZA DE LA FILOSOFIA EN LOS
PLANES DE ESTUDIO

Un plan de estudios no es una simple lista técnica de
materias, sino una toma de posicion: es la respuesta politica
y filoséfica a la pregunta sobre qué es lo que una institucion
considera que debe ser 'la filosofia' y qué tipo de sujetos
desea formar para su transmision. (Cerletti, 2009)




3.1 Los Planes de Estudio de las carreras de Filosofia en la UNMdP

El presente capitulo tiene como objetivo realizar un analisis critico y situado de la
ensefianza de la filosofia en la Universidad Nacional de Mar del Plata, centrdndose
especificamente en la configuracion de los planes de estudio de las carreras de
Licenciatura en Filosofia y Profesorado en Filosofia (OCS 230/00). Si en el primer
capitulo se abordaron las tensiones tedricas y epistemoldgicas que atraviesan la
didactica de la disciplina, aqui nos proponemos observar como esas tensiones se
materializan en una estructura institucional y curricular concreta. Este analisis resulta
fundamental para identificar los “vacios u omisiones” que justifican la necesidad de una
intervencion pedagdgica orientada a fortalecer la formacién docente.

A partir de la revision de los documentos institucionales, se observa que en la
UNMdP existe una superposicion significativa entre el Plan de Estudios de la
Licenciatura y el del Profesorado en Filosofia. Historicamente, el profesorado fue
construido sobre la base preexistente de la licenciatura, incorporando un ciclo
pedagdgico de seis asignaturas de caracter general, de las cuales solo una aborda
especificamente la ensefianza de la filosofia. Esta configuracion revela un origen
“inherentemente subsidiario” del profesorado respecto de la licenciatura, lo que
conlleva una serie de problemas esenciales vinculados a la definicion del perfil
profesional y a la identidad del egresado.

Uno de los ejes probleméticos que se desarrollaran en este apartado es la falta de
autonomia en la fundamentacién de cada trayecto formativo. En la practica
institucional, ambos planes suelen aparecer de forma indistinta, lo que invisibiliza la
especificidad de la practica profesional docente. Mientras que la licenciatura pone su
énfasis en la formacion académica y la investigacion, el profesorado requiere de un
enfoque que reconozca la diferencia entre aprender filosofia y aprender a ensefiar
filosofia. Po otro lado, la ausencia de una caracterizacién clara del profesional que se
desea formar repercute en una organizacion de contenidos donde prevalece la formacién

disciplinar por sobre la formacion en la practica profesional docente.

! Los planes de estudios se encuentran en el anexo del presente trabajo. Disponibles para su
consulta en: https://humanidades.mdp.edu.ar/filosofia/profylicfilosofia/
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Asimismo, este capitulo examinara la desactualizacién de las incumbencias
profesionales declaradas en los planes vigentes, las cuales refieren a estructuras del
sistema educativo ya superadas, como el tercer ciclo de la E.G.B. y el Polimodal. Esta
desconexidn entre el disefio curricular y la realidad del campo laboral de los egresados
refuerza la necesidad de repensar los trayectos formativos hacia una mayor
profesionalizacion y especificidad.

En suma, el analisis conjunto de la fundamentacion, el perfil del egresado y las
areas curriculares de la carrera en la UNMdP permitira sentar las bases para la propuesta
de este trabajo: el disefio de un Taller de Introduccion a la Practica Profesional
Docente. Dicho espacio busca funcionar como un puente que permita a los estudiantes
de etapas medias de la carrera poner en didlogo los densos saberes tedricos de la
disciplina con las problematicas especificas y complejas de su ensefianza en los niveles

secundario y superior.

3.1.1. Sobre la fundamentacién de los planes de estudio

En los primeros renglones del Plan de estudio leemos como justificacion lo que
sigue:

[...] atendiendo a la necesidad de cubrir el espacio cuya existencia se
justifica no so6lo por el servicio que esta disciplina brinda a otras carreras
que la incluyen en el Plan de Estudios, sino por la funcion que cumple
como sustento epistemoldgico, historico y critico de todo tipo de saber
cientifico.

Tal perspectiva acota el quehacer de la filosofia al ambito del saber cientifico y
omite la dimensién fundacional de la filosofia, que no es un acompafiante accesorio,
sino el origen temporal y ontoldgico de todo pensar humano (al menos en la tradicion
occidental de la que somos parte), como lo atestiguan tradiciones filosoficas desde los
presocraticos hasta Aristoteles, quien la denomina “filosofia primera”. Limitar su rol al
ambito cientifico desatiende su alcance universal: la filosofia opera mediante la razén,
la argumentacion y la reflexién critica, interrogando no solo el conocimiento empirico,
sino las ideologias politicas, las estructuras sociales, los sistemas éticos, los
movimientos artisticos y culturales, e incluso el rumbo valorativo de la humanidad. En
consecuencia, esta fundamentacion se presenta como incompleta y proyecta un perfil

profesional para el egresado que condiciona su insercion laboral —aspecto que

Lépez Hana | 33



profundizaremos mas adelante— y refuerza su caracter subsidiario frente a otras
formaciones.
Continua la justificacion diciendo que:

Con esta finalidad se ha tenido en cuenta la formacién de profesores, en
vista a la transformacion educativa acorde con la Ley Federal de
Educacion y su proyecciéon en el ambito de las Universidades, como
tendencia constatada como la mejor en los paises avanzados del mundo.

Mientras el primer segmento citado aborda la disciplina desde una perspectiva
epistemoldgica —aunque insuficiente, como hemos argliido—, este segundo apela a una
l6gica pragmatica y coyuntural: la 'necesidad' de profesores alineados con reformas
legales transitorias y supuestas 'tendencias' internacionales.

La alusion explicita a la Ley Federal de Educacién evidencia su obsolescencia
temporal, inapropiada para una fundamentacion perdurable, y delata el sesgo ideoldgico
en la génesis del profesorado, subordinado a exigencias politicas mas que a una
reflexion profunda sobre la ensefianza filosofica. Todo ello ratifica la superposicion
problematica de ambos planes, donde las justificaciones se encabalgan sin distincién ni
aclaracion, perpetuando la subsidiariedad estructural del profesorado respecto de la
licenciatura. Creemos que esta situacion refleja una falla en la conceptualizacion de la
ensefianza de la filosofia, al priorizar criterios sistematicos o histéricos que no
responden adecuadamente a la necesidad de una comprension personal y libre de los

problemas filoséficos vivos, tal como lo sefiala Salmerdn (Salmerdn, 1961, p. 19).

3.1.2. Sobre las incumbencias profesionales y el perfil del egresado

Al igual que con la fundamentacion, las incumbencias profesionales de ambos
planes se encuentran superpuestas de manera problematica, sin distincion clara entre los
perfiles del profesor y del licenciado:

El egresado de la carrera de Profesorado en Filosofia esta habilitado para
el ejercicio de la docencia en E.G.B. (tercer ciclo), Polimodal y Terciario
universitario y no universitario, conformandose a las eventuales
disposiciones de las jurisdicciones nacional y provincial.

El titulo de Licenciado en Filosofia habilita para la investigacion y el
asesoramiento profesional y técnico en la especialidad.

En primer lugar, respecto del profesorado, esta descripcion revela una
desactualizacion evidente: el sistema educativo argentino ha experimentado reformas

estructurales en las Gltimas dos décadas, que han reemplazado categorias como E.G.B. y

Lépez Hana | 34



Polimodal por niveles unificados de primaria, secundaria y superior, lo que invalida las
incumbencias tal como estdn formuladas y compromete la validez legal de los
egresados.

En cuanto a la licenciatura, la mencién a “investigacion y el asesoramiento
profesional y técnico” carece de cualquier especificacion concreta sobre su naturaleza,
alcances o competencias requeridas, lo que diluye su operatividad préctica y formativa.
Asimismo, el perfil del egresado de la licenciatura alude superficialmente a la
investigacion sin detallarla ni explicitar las competencias referidas, b), ¢), d) y ), que no
se corresponden con elementos previos del plan:

El Licenciado en Filosofia, debera estar en condiciones de iniciarse en
tareas de investigacion orientando las competencias referidas ut supra
como a), b), ¢), d) y f) a ese proposito.

Esta vaguedad impide una evaluacion adecuada de la preparacion real del
egresado.
Respecto de la docencia en el profesorado, se afirma:

La formacion del profesional docente en Filosofia se orientard hacia el
conocimiento profundo de los problemas de las diferentes areas que
involucra esta disciplina, y de las formas en que ese conocimiento se
constituye en cada area del saber. Asimismo, se orienta hacia una
adquisicion de las competencias que posibiliten una efectiva relacion de
ensefianza — aprendizaje de las mismas.

Sin embargo, esta orientacién permanece abstracta e indefinida: no se precisa qué
competencias concretas se adquieren ni como se articulan con la praxis docente
especifica de la filosofia, central para el perfil profesional. Esta omision refleja una
escasa reflexion estratégica sobre las salidas laborales de los egresados, priorizando
exigencias coyunturales de la Ley de Educacién Superior sobre una vision integral de la
ensefianza filosofica. Como consecuencia directa, se observa una desvalorizacion
sistematica de los profesionales en filosofia: en secundaria y terciario, cargos en
materias como Légica, Introduccion a la Filosofia, Epistemologia o Metodologia de la
Investigacion son frecuentemente adjudicados a egresados de otras disciplinas,
marginando la especificidad filoséfica y socavando la relevancia del titulo institucional.

Esta jerarquizacion implicita, donde la formacion académica e investigativa se
sitta por encima de la pedagogica, genera una identidad ambigua en la carrera, pues
opera materialmente como una carrera de grado orientada a la investigacién mientras

formalmente se define como un profesorado destinado a la formacién docente. Esta
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tension estructural se manifiesta asimismo en la organizacion de las areas curriculares,
las cuales se fundamentan en una logica de respuesta a exigencias normativas
coyunturales mas que en una concepcion pedagdgica integral de la formacion filoséfica.

Salmeron, en su analisis, nos advierte sobre la insuficiencia de introducir
“materias pedagodgicas aisladamente” o “consejos fragmentarios de metodologia” para
la formacién docente en filosofia (Salmerdn, 1961, p. 11). Argumenta que la
preparacion efectiva radica en proporcionar al futuro profesor los instrumentos para
organizar un buen curso y la experiencia de trabajar activamente en la filosofia misma.
Desde nuestro punto de vista, esta falta de articulacion entre el “saber filosofar” y el
“saber ensefiar filosofia” es un punto critico en el curriculo analizado, que contribuye a
la ambigliedad en el perfil del egresado y a la percepcion de una formacion

desequilibrada.

3.1.3. Sobre las areas y su justificacion

Lo primero que leemos como justificacion de las areas en ambos planes de estudio
es lo siguiente:

En la conformacion de las Areas se ha tenido en cuenta el desempefio de
los futuros docentes, respondiendo a la propuesta del Ministerio de
Cultura y Educacion de la Nacion para el campo de la Formacion
Orientada, los documentos de los C.B.C. y C.C.B. de octubre de 1997 vy,
particularmente, atendiendo a las necesidades de formacion de profesores
en los niveles terciario y universitario.

El plan justifica las areas con el mismo criterio de resolver la cuestion inmediata
de la exigencia politica del contexto. Continuda la justificacion presentando los ejes por
los cuales seran divididas las areas:

Para la articulacion de las disciplinas de la carrera, se tuvieron en cuenta
dos ejes vertebradores: a) historico y b) sistematico: socio antropoldgico,
teoria del conocimiento, y del lenguaje. ElI primero se sustenta en la
necesidad de presentar la secuencia cronolégica de respuestas elaboradas
en la sociedad occidental, las cuales atienden a los planteos tedrico
practicos que el contexto espacio temporal determind, y se propone
describir el progreso y la complejizacion del pensamiento. El segundo, el
sistematico, atiende al conocimiento exhaustivo de cada disciplina,
analizando la pertinencia de sus planteos y soluciones interdisciplinares.

Lo primero que notamos en esta enunciacion es la ausencia del area metafisica,

que estd en el diagrama posterior en el Plan de estudios, pero no se encuentra en la
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justificacion. Esta cuestion es llamativa por la importancia de la metafisica para la
filosofia llamada por Aristoteles “filosofia primera”.

Las areas evidencian un plan de estudios rigido en donde el estudiante tiene poco
para elegir, simplemente debe cursar todo lo que se le propone. Por Gltimo, respecto del
area pedagogica, solo se encuentran mencionadas las asignaturas que le corresponden,
pero no hay una justificacion acorde a un plan de profesorado. Esta omision resulta
particularmente llamativa si se considera que la formacién docente exige una
fundamentacion especifica que articule los contenidos filosoficos con las estrategias
didacticas propias de la ensefianza media, terciaria y superior.

La critica de Salmeron a los criterios meramente sistematicos e historicos en la
ensefianza de la filosofia resuena fuertemente con estas observaciones (Salmeréon, 1961,
p. 19). Salmerdn advierte que el criterio sistematico, cuando se aplica en un contexto de
diversas direcciones filoséficas, puede llevar a la fragmentacion del conocimiento y a la
imposibilidad de coordinacion, en lugar de una unificacion arménica. De manera
similar, el criterio historico, al presentar la filosofia como una sucesion de doctrinas,
puede inducir al escepticismo y confundir la filosofia viva con su historia, sin fomentar
el “saber filosofar” activo y critico. La falta de un criterio metodologico que priorice la
comprension personal de los problemas filoséficos vivos y la reflexion libre sobre ellos,
conduce a un curriculo que no prepara al alumno para una tarea personal de indagacion,

sino a una mera transmision de saber heredado (Salmeron, 1961, p. 20).

3.1.4. Sobre las asignaturas del ciclo comdn a ambos planes de estudio

En primer lugar, como mencionamos anteriormente, las asignaturas basicas de los
planes de estudio son casi en su totalidad las mismas y, como también mencionamos, el
plan del profesorado se encuentra empalmado en el plan de la licenciatura que prioriza
la formacion académica teorica y no la didactica especifica para la ensefianza de dichos
contenidos, lo que genera una formacion desequilibrada e ineficaz para el ejercicio
docente.

Asimismo, podemos ver que las asignaturas que conforman el programa
responden a un criterio epistemoldgico histérico y sistematico, segin se plantea en el
plan de estudios; sin embargo, notamos que este lineamiento adopta un enfoque
marcadamente tradicional —no en el sentido del clasicismo antiguo, sino en el de una

curricula rigida y conservadora que ignora los avances disciplinares contemporaneos—.
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Siguiendo a Litwin (2006), quien a su vez cita a Clark (1983), podemos identificar en
las asignaturas comunes a ambos planes una desactualizacion evidente que se manifiesta
desde tres perspectivas clave: parto, dignificacion y dispersion de asignaturas. Por parto
entiende la creacion de asignaturas nuevas ante emergentes desarrollos disciplinares; la
dignificacion implica el reconocimiento y fortalecimiento de temas subvalorados
previamente por el avance de la ciencia o la investigacion; y, finalmente, la dispersion
da cuenta de campos que extienden su cobertura interdisciplinaria, impactando
multiples areas a traves de nuevas relaciones entre disciplinas (p. 28). Esta falta de
actualizacion curricular perpetia una estructura académica que no contempla la
integracion de conocimientos emergentes ni la articulacion dindmica con otras ciencias,
limitando la capacidad de respuesta del futuro docente ante las complejidades del
contexto educativo actual.

Teniendo en cuenta estas perspectivas, en relacién con los planes de estudio
analizados se evidencia la necesidad imperiosa de incorporar asignaturas emergentes
acordes a las problematicas contemporaneas —como filosofia social, filosofia de la
técnica y la tecnologia, filosofia de género, filosofia ambiental o filosofia de la mente
computacional—, que no so6lo respondan al parto curricular, sino que dignifiquen y
dispersen el pensamiento filosofico en contextos actuales, revitalizando asi su
relevancia practica y tedrica. Esta desconexion se agrava al observar que los autores
contemplados en el plan son predominantemente europeos y hombres, lo que refleja una
falta de diversidad epistémica y de perspectiva de género que urge ser corregida
mediante la inclusibn de ejes transversales y el estudio de pensamientos
latinoamericanos.

Como notamos antes, el plan de estudios, en los términos en que se encuentra
planteado, presenta un recorrido de asignaturas rezagadas respecto de los desarrollos
cientificos, tecnolégicos, culturales y filosoficos de nuestro mundo contemporaneo —
tanto nacionales como internacionales—, lo que genera planes carentes de vitalidad y
desconectados de la realidad, comprometiendo la empleabilidad y la profundidad
formativa de los egresados.

Una de las ausencias mas notables son las asignaturas dedicadas a la praxis
filosofica propiamente dicha. La filosofia ha reflexionado histéricamente sobre su
propia metodologia: Platon inicia una profunda indagacion sobre su objeto y método,
profundizada por Aristoteles, explicitada por Descartes, criticada por Kant y Hume, y
transformada por Hegel, entre otros. Este método central, la dialéctica —caracterizada
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por los mecanismos de analisis y sintesis—, no se ve reflejado en el plan. La omision
del “hacer filosofico” implica que los métodos de indagacion filosofica no se ensefian
explicitamente, al igual que ocurre con la didactica de la ensefianza o con la ensefianza
de la filosofia, lo que deja a los egresados sin herramientas operativas para la reflexion
critica autonoma.

El ejemplo paradigmatico del “curriculo del nadador”, acufiado por Bousquet
(1972) y Santos Guerra (2008), se cumple con creces en estos planes de filosofia. En él,
para ensefiar a nadar se dedica un afio a anatomia y fisiologia de la natacion, psicologia
del nadador, quimica del agua, formacion de océanos, costos de piscinas, sociologia y
antropologia de la natacion, e historia mundial de la natacion desde los egipcios; luego,
se observa a nadadores expertos durante meses, para finalmente arrojar al alumno a
aguas profundas en temporal. Esta analogia ilustra vividamente como los planes
priorizan conocimientos enciclopédicos abstractos sobre la practica inmersiva,
perpetuando una formacién ineficaz y descontextualizada. Esta desconexion entre la
teoria y la practica se agrava cuando se considera la brecha existente entre el curriculo
universitario y las exigencias del sistema educativo secundario, donde los docentes en
formacion no siempre acceden a herramientas concretas para planificar, ensefar y
evaluar en funcién de los lineamientos ministeriales vigentes.

En este punto, la propuesta de Salmerdn sobre un criterio “metodol6gico”
adquiere particular relevancia. El argumenta que la ensefianza de la filosofia no debe
reducirse al aprendizaje de métodos especificos, sino a concebirla como un camino que
conduzca al alumno a la comprension personal de los problemas filos6ficos vivos y a la
reflexion libre sobre ellos (Salmerdn, 1961, p. 20). La “experiencia del filosofar”, que
implica la lectura e inteligencia de los textos clasicos en relacion con los problemas de
la situacién concreta, es el verdadero método de adiestramiento y formacién (Salmeron,
1961, p. 7). La ausencia de asignaturas dedicadas explicitamente a esta praxis filosofica,
a enseflar como “hacer filosofia”, es una debilidad que los planes actuales comparten
con las falencias sefialadas por Salmeron en su critica a enfoques que priorizan la mera
transmision de saberes o la fragmentacion en lugar de la unificacion activa del
conocimiento. La universidad, siguiendo con el autor citado, debe ser un espacio donde
la ciencia (y la filosofia) se ensefie con sus propios métodos de investigacion, y donde la

cultura universitaria y la investigacion cientifica sean inseparables.
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3.2. Los Planes de Estudio puestos en comparacion

Tras haber analizado la ensefianza de la filosofia en la Universidad Nacional de
Mar del Plata y detectado una estructura curricular donde el profesorado aparece
historicamente como una formacion “subsidiaria de la licenciatura, este capitulo se
propone ampliar la mirada a traves de un andlisis comparativo. La comparacion de
planes de estudio no constituye un ejercicio meramente descriptivo, sino que funciona
como una herramienta metodologica para identificar modelos de formacion docente,
tensiones entre la investigacion y la ensefianza, y los diversos modos en que las
instituciones universitarias argentinas conciben la profesionalizacion del egresado en
filosofia.

De este modo, el anélisis se centrard en contrastar el plan de estudios del
Profesorado en Filosofia de la UNMdP con los de otras universidades nacionales —
como la UBA, UNC, UNR y UNL—, asi como en profundizar la comparacion interna
entre los trayectos de licenciatura y profesorado dentro de la misma institucion. Esta
perspectiva comparada resulta fundamental para dar cuenta de cdmo se articula la
relacién entre los saberes disciplinares y pedagogicos, permitiendo visibilizar “vacios u
omisiones” que a menudo quedan naturalizados en el disefio curricular local.

Un eje central de esta discusion es la histdrica separacion entre la licenciatura y el
profesorado, dos modalidades que suelen presentarse con finalidades distintas pero que,
en la practica profesional, suelen converger en el ejercicio de la docencia. Mientras que
algunos planes nacionales han avanzado hacia una integracién mas temprana y explicita
de componentes didacticos y pedagdgicos, en otros persiste un modelo de yuxtaposicion
donde lo especifico de la ensefianza de la filosofia aparece solo en el tramo final de la
carrera.

Asimismo, este apartado recupera la advertencia de Fernando Salmerdn (1961)
sobre los riesgos de concebir la formacion docente como un agregado de “materias
pedagdgicas aisladas”. Siguiendo esta premisa, examinaremos en qué medida los planes
analizados logran integrar la investigacion cientifica con la practica didactica,
promoviendo que el futuro docente no sea un mero transmisor de saber heredado, sino
un profesional capaz de conducir al alumno hacia una comprension personal y libre de
los problemas filosoficos.

En suma, el analisis de las areas curriculares, las incumbencias profesionales y los

perfiles de egreso de los distintos planes permitira sentar las bases empiricas para
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justificar la intervencion pedagogica propuesta en este trabajo. La comparacion

evidenciara que la necesidad de un espacio de mediacién, como el Taller de

Introduccion a la Practica Profesional Docente, no responde a un interés aislado, sino

a una problematica estructural del campo de la formacién de profesores de filosofia en

el pais.

El andlisis comparativo se realizd, como ya mencionamos, tomando como base el

Plan de Estudios del Profesorado en Filosofia (UNMdP) y el de la Licenciatura en

Filosofia (UNMGdP) con los siguientes Planes de Estudios de Filosofia:

PLAN DE ESTUDIO DEL PROFESORADO DE ENSENANZA
SECUNDARIA Y SUPERIOR EN FILOSOFIA // Universidad de Buenos
Aires.

PLAN DE ESTUDIO DE LAS CARRERAS DE PROFESORADO Y
LICENCIATURA EN FILOSOFIA // Universidad Nacional de Rosario.

PLAN DE ESTUDIO DE LAS CARRERAS DE PROFESORADO Y
LICENCIATURA EN FILOSOFIA // Universidad Nacional de Cérdoba.

PLAN CURRICULAR INSTITUCIONAL PROFESORADO DE EDUCACION
SUPERIOR EN FILOSOFIA // Instituto Superior del Profesorado “Dr. Joaquin

V. Gonzélez”.

Los criterios comparativos para llevar adelante el analisis fueron los siguientes:

La integracién de la didactica y la practica docente en el curriculo.
El perfil de egreso y las competencias docentes que promueven.
Las asignaturas o espacios curriculares dedicados especificamente a la

ensefianza de la filosofia.

Aspecto a Prof. y Lic. en Prof. de Pro.y Lic. En Filosofia| Pro.y Lic. En Prof. de
Comparar |Filosofia (UNMdP) Ensefianza (UNR) Filosofia (UNC) Educacion
Secundariay Superior en
Superior en Filosofia (Inst.
Filosofia (UBA) Superior J. V.
Gonzélez)
Enfoque  |Posee un “ciclo de (Incluye “formacion |No se especifica en los [Menciona En los objetivos se
Pedagégicoy [formacion docente” [pedagdgica extractos, pero se “Filosofia de la plasma una fuerte
Didactica de lajcon asignaturas imprescindible” menciona “Residencia” [Educacion y orientacion a la
Filosofia  |como presente “desde los |que sugiere una practica |Deontologia”, lo  |practica docente
“Problematica inicios de la pedagdgica. que implica un desde los inicios de
Educativa”, formacion”. El enfoque la carrera: que el
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“Didactica
General”,
“Didactica Especial
ly Practica de la

ensefianza”.

La reflexion sobre
la ensefianza
especifica de la
filosofia y su
didactica aparece al
final de la carrera.
Una sola asignatura
que incluye las
practicas en
docentes en

instituciones.

perfil busca formar
profesionales para
intervenir en
ambitos educativos
de nivel secundario
y superior “a través
de la ensefianza de
asignaturas con
contenido

filosofico”.

pedagogico.

futuro profesor
“Reconozca los
quiebres histéricos
y los cambios en la
concepcion del
sujeto” y
“Reflexione sobre
la actividad
simbdlica y sus
producciones, y
sobre la propia

practica docente.”

Integracién |Desconexion entre [El tramo electivo  |La “Residencia” implica|No se detalla una | Se puede observar
Teoria- los saberes tedricos [contempla una articulacion integracion en como se
Practica |y las probleméticas |probleméticas préctica. No se detalla  [explicita en los encuentran
Docente  |especificasde la  |ligadas con la demasiado y queda para [extractos, mas alld |discriminados los

ensefianza. esfera educativay |el final de la carrera. de cursos contenidos. Por
El ciclo de pedagdgica que pedagdgicos. ejemplo: La materia
formacion docente |conforma una base Filosofia del
v la “Préctica de la |de saberes de esta Lenguaje tiene
ensefianza area de estudios. como objetivo que
lespecifica” buscan el futuro profesor
esta integracion. Reflexione sobre
los supuestos y
consecuencias
tedricos y préacticos
de las principales
teorias filoséficas
en torno al
lenguaje;
especialmente
desde la perspectiva
de la practica
docente.
Perfil del  |Busca formar un Busca formar Se orienta a crear e Busca que el Todos los
Egresado |profesor para la profesionales con  |[impartir conocimientos [alumno maneje contenidos estan en
Docente  |practica profesional [competencias filosoficos, formando  [fluidamente los funcion de la

de la docencia
especifica.
Desactualizacion y
falta de reflexion

sobre el perfil del

cientificas
especificas de alto
nivel, capaces de
comprender,

analizar y evaluar

graduados con un
profundo conocimiento
de las
problematizaciones,

peculiaridades y

instrumentos
metodoldgicos,
esclarezca el modo
en que el

pensamiento

préctica docente y
la ensefianza
especifica de la
filosofia. Por

ejemplo: busca que
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egresado como
docente de filosofia.

problemas tedricos
y précticos e

multiplicidades que su
objeto propone.

filosofico
evoluciond hasta el

el futuro profesor
profundice los

intervenir estado actual, y conocimientos de la

prioritariamente en comprenda la légica clasica y

los &mbitos ubicacion e avance sobre el

educativos de nivel interpelacién de  |conocimiento de las

secundario y cada sector con I6gicas polivalentes

superior a través de otras lineas para lo que exige la

la ensefianza de curriculares. préctica docente.
asignaturas con
contenido
filosofico, ético-

politico y

epistemoldgico.

Analisis de las diferencias (Fortalezas y limitaciones):

1. Enfoque Pedagogico y Didéactica Especifica:

(o]

Fortaleza en otros planes: Los planes de estudio de UBA, UNC, UNR e
Instituto Superior muestran una integracion mas explicita y temprana de
componentes pedagdgicos y didacticos. Por ejemplo, el Plan de Estudios
de UBA menciona la formacion pedagdgica “desde los inicios de la
formacion”, y El plan del Profesorado del Instituto Superior incluso
integra la reflexion sobre la practica docente en asignaturas disciplinares
como Filosofia del Lenguaje.

Contraste con UNMdP: Tiene un Ciclo de Formacion Docente bien
estructurado con didacticas general y especial, pero la ensefianza propia
de la filosofia s6lo aparece en la Didactica Especial que se encuentra en

el final de la carrera.

2. Integracion Teoria-Practica Docente:

(0]

Fortaleza en otros planes: La presencia de asignaturas como “Practica
de la ensefianza”, “ensefianza de la filosofia y educacion” desde los
primeros afios de la carrera, la mencion de “andlisis de préacticas en el
ambito educacional” en el perfil de algunas materias, sugieren una mayor
articulacion entre la teoria y la préactica en el Profesorado de Filosofia del

Instituto Superior que en el resto de los Planes de estudio analizados.
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o Contraste con UNMdP: La desarticulacion entre los saberes teoricos y
las problemaéticas précticas de la ensefianza en el caso de la UNMdP, es
una limitacién que comparte con los planes de UNC, UBA y UNR..

3. Definicion del Perfil del Egresado Docente:

o Fortaleza en otros planes: Planes como el de Instituto Superior J. V.
Gonzélez y el de la UNC tienen un perfil del egresado docente muy
claro, enfatizando la capacidad de intervenir en la ensefianza de la
filosofia. La inclusion de un profesorado implica una dimension docente
que se refuerza con la carga horaria total para el profesorado.

o Contraste con UNMdP: No se encuentra lo suficientemente delineado

el perfil del egresado del profesorado. Se encuentra desactualizado.

Analisis General y Conclusiones parciales

La comparacion entre el plan de estudios del Profesorado en Filosofia de la
UNMUdP vy otros planes nacionales revela una tendencia general en estos ultimos hacia
una integracion mas temprana y explicita de la formacién pedagogica y la didactica
especifica de la filosofia. Mientras que otros profesorados disefian una formacién
docente que articula desde el inicio la reflexion sobre la ensefianza y la préctica en el
ambito educativo, el caso de la UNMdP, como se analiz6 en este mismo capitulo,
muestra una yuxtaposicion tardia de los componentes pedagogicos especificos, lo que
genera una desconexion entre el saber filosofico y el saber ensefiar filosofia.

Esta diferencia fundamental resuena con las criticas de Fernando Salmeron acerca
de la formacion del profesorado en filosofia, quien advierte que la preparacién para la
ensefianza no puede reducirse a “cursar aisladamente ciertas materias pedagdgicas o a
retener consejos fragmentarios de metodologia” (Salmeron, 1961, p. 11). Por el
contrario, subraya que la formacion debe proporcionar al futuro docente los
“instrumentos para organizar un buen curso” y, crucialmente, la “experiencia de la
filosofia” misma, es decir, el “saber filosofar” a través de la lectura critica de textos
clasicos en relacion con problemas actuales (Salmer6n, 1961, p. 11). La ensefianza
universitaria, para Salmeron, debe apoyarse en los métodos de investigacion propios de
la disciplina, ya que “cultura universitaria e investigacion cientifica son inseparables”
(Salmerdn, 1961, p. 5).
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La falta de un enfoque metodoldgico que priorice la comprension personal de los
problemas filosoficos vivos y la reflexion libre sobre ellos se hace patente en los planes
de estudio que, como el de la UNMAP, se construyen predominantemente sobre criterios
sistematicos o historicos. Estos criterios, pueden conducir a la “fragmentacion al
maximo de la ensefianza” o a confundir la filosofia viva con su historia, sin fomentar la
capacidad de indagacion personal del alumno (Salmerdn, 1961, p. 20).

Los planes comparados que incluyen ciclos de formacion docente especifica bien
estructurados (como son los casos de Cordoba o del Instituto Superior) o que integran la
reflexion pedagdgica en asignaturas disciplinares ofrecen un modelo que contrasta con
la critica a la UNMGdP de no precisar qué competencias concretas se adquieren ni como
se articulan con la praxis docente especifica de la filosofia, central para el perfil
profesional. Esta carencia en la UNMdP contribuye a una identidad ambigua en la
carrera.

En este contexto, la propuesta de un Taller de Ensefianza de la filosofia, de
Introduccion a la Practica Profesional Docente adquiere una primera justificacion y se
posiciona como una intervencién necesaria. Con la propuesta del taller buscamos
incorporar practicas de ensefianza de la filosofia en una instancia media de la carrera del
Profesorado, que contribuya a poner en didlogo los saberes tedricos con las
problematicas especificas de su ensefianza. Esto no solo responde a la necesidad de
fortalecer las competencias docentes de los futuros egresados de la UNMdP, sino que se
encuentra en consonancia con la vision de que la preparacion del profesorado debe
basarse en el dominio de contenidos y métodos filosoficos y en la ensefianza de dichos
contenidos y métodos; no como algo sobreafiadido a la profesion sino como una
prolongacion esencial de toda verdadera preparacion filosofica.

La implementacion de dicho taller puede ser el camino para mediar entre la
formacion pedagogica general y la didactica especifica de la disciplina, buscando una
formacion docente integral y no aditiva, que plantee los problemas pedagdgicos en

relacién con los contenidos disciplinares desde etapas mas tempranas de la carrera.
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CAPITULO 4: LAS VOCES DE LA COMUNIDAD
UNIVERSITARIA

La voz es esa marca, esa experiencia, esos avatares que
hacen que los que hablan y los que escuchan, los que dan y
los que reciben, sean unos sujetos concretos, singulares y
finitos, de carne y hueso, y no sdlo maquinas comunicativas
(emisores y receptores de significados) o maquinas
cognitivas (codificadores y decodificadores de informacion).
(Larrosa, 2008)




El presente capitulo se propone como un espacio de andlisis y reflexion sobre las
percepciones y experiencias de dos actores fundamentales de la comunidad filosofica de
la Universidad Nacional de Mar del Plata: los graduados de las carreras de Profesorado
y Licenciatura en Filosofia y los docentes de la Facultad de Humanidades (UNMdP) del
ciclo pedagogico del Profesorado. El objetivo central es exponer y analizar los datos
recabados a través de encuestas semiestructuradas a los graduados y entrevistas en
profundidad a los profesores, buscando desentrafiar los significados, las vivencias y las
valoraciones que estos actores otorgan a la formacion docente en filosofia. Este analisis
se enmarca en una perspectiva cualitativa e interpretativa, en consonancia con la
metodologia establecida en el Capitulo 2 de esta investigacion. La indagacion en estas
voces persigue responder a los objetivos especificos del proyecto, relacionados con la
caracterizacion de la formacion en la ensefianza de la filosofia, la identificacion de sus
alcances y limitaciones, y la fundamentacion empirica para la propuesta de un taller de

intervencion pedagdgica.

4.1. Recapitulacion de la recoleccién y andlisis de datos

La recoleccién de datos se llevé a cabo mediante la implementacién de encuestas?
semiestructuradas y anonimas dirigidas a graduados del Profesorado en Filosofia de la
UNMdP, con el fin de obtener sus valoraciones y reflexiones sobre la formacion
recibida para la ensefianza de la filosofia. Paralelamente, se realizaron entrevistas en
profundidad a docentes a cargo de asignaturas del tramo pedagdgico de la carrera,
empleando un disefio semiflexible y un enfoque autobiogréfico-narrativo. Este disefio
permitio indagar en sus experiencias, concepciones y reflexiones sobre la formacion
pedagdgica y la ensefianza especifica de la filosofia. El proceso de anélisis de la
informacién producida se realizd desde una perspectiva interpretativa, articulando los
aportes del marco tedrico con los materiales empiricos recolectados, mediante la lectura
comprensiva y comparativa, la identificacion de nucleos problematicos recurrentes y la

construccion de categorias analiticas emergentes.

2 Los guiones correspondientes a las Encuestas y a las Entrevistas se encuentran en el anexo del
presente escrito de manera completa. En el caso de las entrevistas, el guion sirvié como puntapié, pero,
por supuesto, se dio lugar a otras preguntas y comentarios que fueron emergiendo durante la charla.
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4.2. Analisis de las percepciones de graduados: resultados de las encuestas

Las encuestas a graduados revelaron una serie de percepciones significativas
respecto a la formacion recibida para el ejercicio de la docencia en filosofia, sus
alcances y, principalmente, sus limitaciones.

Una de las criticas mas recurrentes se centra en la insuficiente provision de
herramientas didacticas especificas para la ensefianza de la filosofia. Un graduado
expresd que “la carrera nos da mucho contenido filosofico, pero poco de como bajarlo
al aula”. Otro encuestado sefial6 que “la carrera no me brind6 herramientas, lo poco que
me ayudd a sobrellevar mis primeros afios como docente, fue el aporte de una docente
en particular del &rea de didactica y el intercambio continuo con mis colegas afectados
por las mismas problematicas pedagdgicas e institucionales”. Esta percepcion se
agudiza al considerar que la filosofia “es esencialmente docencia. Lo vemos a lo largo
de la historia de la filosofia”, lo que subraya la contradiccién entre la naturaleza de la
disciplina y la formacion préctica ofrecida.

La desconexidn entre el contenido disciplinar y su aplicacion pedagdgica es
otro punto critico. Un graduado afirmo: “Las materias de la carrera de filosofia no estan
dictadas para ser ensefiadas. Hay un salto muy grande, sobre todo con la ensefianza en
secundaria”. Esta brecha se traduce en la sensacion de que el aprendizaje pedagdgico
mas significativo se obtiene en la practica o a través de formacion complementaria,
como sefialé un encuestado: “el mayor aprendizaje pedagdgico lo obtuve dando clases y
en términos académicos me fue fundamental hacer una carrera de posgrado”.

Respecto a la necesidad de una practica profesional de la ensefianza desde el
comienzo de la carrera, las opiniones se dividen, aunque con una mayoria a favor de
su integracién temprana. Un 83.3% de los encuestados estuvo de acuerdo con la idea de
que la préactica profesional deberia incluirse desde el inicio del profesorado, mientras
que un 16.7% expresd desacuerdo si esto implicaba estar frente a alumnos de secundaria
sin la debida madurez y compromiso. Aquellos a favor argumentan que “faltan materias
especificas que aborden la ensefianza de la filosofia y que nos formen para una préactica
docente situada”.

En cuanto a las diferencias entre el profesorado y la licenciatura, los graduados
perciben que la licenciatura se orienta mas a la investigacion (“la licenciatura termina
con una tesis, que te prepara para hacer investigacion”), mientras que el profesorado
incluye “muchas materias pedagdgicas, aunque la especifica es una sola y se encuentra
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en el final de la carrera”. Sin embargo, esta distincion no siempre se traduce en una
formacion pedagogica efectiva, reforzando la critica sobre la generalidad de la
formacion docente y la falta de especificidad didactica para la filosofia.

Extractos de las encuestas:

Si, en secundaria y en primeros afios de la universidad. La carrera me brindd
algunas herramientas basicas para la ensefianza, sobretodo de forma indirecta.
Aprendimos la labor observando y compartiendo con algunos pocos docentes que
ejercian la profesion a conciencia. El resto lo fui aprendiendo en espacios colectivos,
con comparierxs que iban haciendo experiencias antes que yo y luego las compartian.
También practicabamos formandonos entre nosotros o a los mas nuevos, discutiendo en
asambleas interclaustrales, construyendo una mirada critica de la propia carrera,
organizando los cursos de ingreso, talleres de apoyo, proyectando el sentido de la
préctica filoséfica, organizando actividades vinculadas a la filosofia y a la militancia
universitaria (incluso a nivel nacional, como el ENF). Una experiencia muy
enriquecedora fue el proyecto Filosofantes, en el cual intentamos vincular a los
graduadxs que trabajaban en escuelas con la carrera. Nos juntadbamos a discutir las
nuevas realidades, estableciamos lecturas criticas y complejas de la actividad docente y
nos preguntabamos para qué ensefiar filosofia. Lamentablemente esta experiencia no
contd con apoyo sostenido de la facultad ni de la carrera.

Si, me dedico a la ensefianza. Actualmente doy clases en el nivel secundario, en
superior (en el instituto de formacién docente nidmero 19) y en la Universidad. No
siento que me haya aportado herramientas para ensefiar, el mayor aprendizaje
pedagdgico lo obtuve dando clases y en términos académicos me fue fundamental hacer
una carrera de posgrado. Las materias de la carrera de filosofia no estan dictadas para
ser ensefiadas. Hay un salto muy grande, sobre todo con la ensefianza en secundaria.

Me desempefio en el nivel secundario y universitario. La carrera no me brindd
herramientas, lo poco que me ayudé a sobrellevar mis primeros afios como docente, fue
el aporte de una docente en particular del area de didactica y el intercambio continuo
con mis colegas afectados por las mismas problematicas pedagogicas e institucionales.

Si, me dedico a la ensefianza de la filosofia en el nivel secundario y en la
universidad. Sin dudas la carrera me ha posibilitado conocer contenidos disciplinares y
herramientas didacticas y pedagogicas. Sin embargo, tengo que subrayar la importancia
de haber conocido en la carrera a compafieros y amigos con los cuales a partir de lo
conocido en el aula nos juntamos a profundizar sobre distintos debates, practicas y
herramientas. En resumen, construimos espacios de socializacion y de formacion que
me brindaron herramientas imprescindibles para la ensefianza situada de la disciplina.

Absolutamente. Considero que son indisociables. No se puede ensefiar sin un
bagaje tedrico que se actualice constantemente y que discuta las realidades concretas en
las cuales se lleva a cabo la docencia. Tampoco se puede investigar aislado, sin el
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contacto humano, sin el termometro del aula que se actualiza afio a afio. Ambas
practicas se retroalimentan o, mejor dicho, son las dos caras de la misma moneda: el
filosofar.

Si, considero que deberia haber una relacién ya que la ensefianza requiere
actualizacién y nuevos modos de analizar la filosofia por lo que la investigacion puede
aportar mucho. Mientras que la investigacion, en la mayoria de los casos esta
acompafada de su ensefianza en el nivel universitario. Si no se aborda pedagdgicamente
se corre el riesgo de volverse estéril, cerrada para un circulo muy pequefio. Si bien la
ensefianza en el nivel universitario es distinta a otros niveles, requiere conocimientos
didacticos y una nocién general de educacion.

La ensefianza de la filosofia y su investigacion no pueden escindirse. La sociedad
cambia muy répido y la filosofia tiene que estar ahi para hacer preguntas, para tener una
mirada critica y para desarrollar una posicion. Esto requiere una actualizacion
permanente de la disciplina y de quiénes nos dedicamos a ella. Mas aun si pretendemos
tener una practica situada. Cada lugar en el que ensefiamos filosofia es distinto y
requiere abordajes distintos. En ese sentido, no se puede ensefiar sin investigar.

Si, considero que hay relacion entre la ensefianza de la filosofia y la investigacion.
Si consideramos a la filosofia como una actividad tedrica que requiere de un grado muy
elevado de abstraccion y de capacidad critica debemos entender que seria estéril si no
adquiriera alguna capacidad practica. Esta capacidad practica de la filosofia considero
que podemos encontrarla en la comunicacién y dicha comunicacion encuentra su
materializacion mas elevada en la ensefianza de la filosofia. Por lo tanto, la
investigacion sin ensefianza es estéril y la ensefianza sin investigacion es vacia.

Creo que la ensefianza de la filosofia tiene particularidades. Requiere mas
paciencia que otras disciplinas. Los tiempos de la filosofia no son los tiempos del
mundo vertiginoso en el que vivimos. Ademas, es una actividad que no contempla las
certezas absolutas como su horizonte, al contrario, una filosofia saludable es la que
convive con la eterna tension de las posibilidades abiertas y lo incierto. A la vez,
necesita ensayar respuestas, con lo cual se enfrenta a las propias contradicciones de
manera estructural. Esta practica, si se lleva a cabo con honestidad intelectual, resulta
determinante en la formacion de un ser humano.

Considero que existen particularidades propias de la disciplina. La filosofia es una
actividad metddica, es decir, tiene método, inclusive no tiene un solo meétodo, tiene
muchos y muy diversos. Es menester conocer dichos métodos que son particularidades
de la filosofia. Asimismo, la forma de preguntar y por ende de construir sus problemas
es una caracteristica intrinseca de la filosofia que no se puede desdibujar en una forma
general de preguntar o de problematizar. Ademas, la filosofia tiene una particular forma
de entender sus preguntas, pone mas énfasis en las preguntas que elabora que en las
eventuales respuestas que podamos obtener; esto es en si mismo un problema filosofico
que debe ser abordado de manera filoséfica, no es posible abordarlo de manera general.
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En este momento, considero que a la carrera de filosofia le falta mas orden
general, un plan de estudios pensado orgdnicamente, una comunidad mas justa, mas
democratica y mas sana, pasion por la filosofia, sembrar una practica critica y romper
con las practicas de la obsecuencia y la sumision que no son propias del filosofar libre,
pleno y transformador.

Una de las cosas que se necesitan es aprender los contenidos minimos para ser
ensefiados, lo que implica darle un objetivo a la filosofia y a la ensefianza de la filosofia.
Sin ese analisis se adopta implicitamente la idea de que el saber vale por el saber
mismo. Si se va a ensefiar filosofia se debe tener un motivo o varios, lo que permite
revisar lo mas importante y modificar la forma de aprender con otros recursos que no
sean solo la lectura. Y en relacion a esto Gltimo, la evaluacién de los contenidos
minimos deberia ser méas amplia, no s6lo acotarse a lo expositivo.

Si se entiende practica profesional de la ensefianza como estar frente a un curso de
estudiantes de secundaria (menores), no. Considero que hace falta demostrar
compromiso y ciertas habilidades humanas. La responsabilidad es muy grande y seria.

Si. Muy de acuerdo. La idea de formar docentes sin la practica misma, se basa en
una formacién abstracta, cuando ya hace mucho tiempo se habla de conocimiento
situado. La préctica docente permite aprender los contenidos en relacion a su ensefianza,
fomentando habilidades que promuevan el analisis textual y concreto, la sintesis de
ideas, la fundamentacion, la ejemplificacion, etc. Manteniendo esa separacion tan
tajante entre aprendizaje y ensefianza se da por entendido que prender es solo
memorizar informacion y después reproducirla de la misma manera.

No estoy seguro de que la practica docente deba estar desde el inicio de la
formacion, pero si considero que debe estar, al menos, en los Ultimos dos afios de la
formacion y no solo en un cuatrimestre como sucede ahora.

Recordando la imagen que nos transmitié Ricardo Maliandi, en un mundo en el
que la préactica de pensar con paciencia y humildad se ve seriamente amenazada, la
filosofia continta siendo un pequefio fosforo encendido dentro de una habitacion
oscura.

Es innegable que la educacion esta en un momento de crisis donde los viejos
objetivos no logran alcanzarse y los supuestos congnitivos y habilidades sociales no se
adptan a estos tiempos. Por eso creo que la ensefianza de la filosofia en el nivel que sea,
debe tener un rol activo esas discusiones y poder generar nuevos, analisis y propuestas.

Seria importante que desde el departamento de filosofia se propiciaran espacios
abiertos y publicos de didlogo interclaustros para poder pensar entre todos la carrera que
queremos.
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Respecto de la pregunta nimero 8 “;Consideras que la formacion del profesorado
en filosofia es suficiente para el ejercicio de la ensefianza de la disciplina?” es una
pregunta compleja. Pues el hecho de que sea suficiente o no lo sea depende de muchos
factores. Creo que los aspectos teoricos de la disciplina son estudiados suficientemente
como para afrontar la ensefianza de la disciplina, al menos, en el nivel secundario.
Aunque también es cierto que siempre debemos seguir estudiando porque nunca es
suficiente. Por otra parte, el ciclo pedagogico es insuficiente. Pero no solo es
insuficiente por falencias propias de la formacion sino por caracteristicas propias del
sistema educativo y el contexto social en el que vivimos. El rol asignado a la escuela se
ha desdibujado en las ultimas décadas. En algunos sectores de la sociedad funciona mas
como una contencién y una asistencia en situaciones complejas que como una
institucion educativa. La logica de la educacion muchas veces se ve refiida con la l6gica
de la empatia y la humanidad indispensable para vincularse con adolescentes en
situaciones desfavorables. Este problema es muy complejo y su exposicion seria muy
extensa, pero a los fines de esta encuesta me interesa resaltar lo siguiente: la formacion
para la ensefianza de la filosofia puede ser insuficiente, pero no veo que exista forma
suficiente de formar a las y los docentes que deben realizar una tarea, que en algunos
sectores de la sociedad, parece ser una estafa en funcion de lo que se les propone, lo que
se les promete y lo que la sociedad les ha brindado hasta el momento y lo que esta
dispuesta a ofrecerles para su futuro.

4.3. Experiencias y reflexiones docentes: hallazgos de las entrevistas

Las entrevistas a los docentes del ciclo pedagdgico proporcionaron una visién mas
profunda sobre las concepciones de la ensefianza de la filosofia y los desafios de la
formacion docente. Los entrevistados, cuyas preguntas buscaban comprender sus
narrativas situadas y la reconstruccion de sus practicas, destacaron varias tensiones y
problematicas.

Una constante en los discursos docentes es la percepcion de que lo pedagogico se
concibe como un “agregado” o una “pata” yuxtapuesta a la formacion filoséfica
central. Un docente explicd: “Es como si el profesorado de filosofia estuviese
empalmado por sobre la licenciatura y lo pedagdgico aparece, digamos, solamente en el
profesorado y lo especifico en él, este ultimo tramo, digamos, que es la practica aulica y
demas”. Esta vision sugiere una falta de integracion organica entre los contenidos
disciplinares y la didactica especifica, lo que redunda en que “la pata pedagdgica
dependa exclusivamente del departamento de pedagogia, sin una reflexion transversal
en la carrera”.

Emergié también la idea de que la ensefianza de la filosofia posee

particularidades intrinsecas que la distinguen de otras disciplinas. Un docente
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argumento que la filosofia “es una actividad metddica, es decir, tiene método, inclusive
no tiene un solo método, tiene muchos y muy diversos. Es menester conocer dichos
métodos que son particularidades de la filosofia”. Ademas, se enfatiz6 que la filosofia
pone “mas enfasis en las preguntas que elabora que en las eventuales respuestas que
podamos obtener; esto es en si mismo un problema filosofico que debe ser abordado de
manera filoséfica, no es posible abordarlo de manera general™. Esta perspectiva refuerza
la necesidad de una did4ctica especifica que contemple estas singularidades.

La priorizacién de la investigacion sobre la docencia fue otro tema recurrente.
La pregunta sobre si los concursos priorizan la investigacion sobre lo pedagdgico, y si la
formacion se inclina hacia la investigacion a pesar de que los egresados ejerceran la
docencia, es central en las entrevistas. Esta tension es percibida como un problema que
afecta el perfil del egresado, ya que la mayoria de los estudiantes, tanto del profesorado
como de la licenciatura, terminan dedicandose a la docencia.

Los docentes también sefialaron la ausencia de una asignatura especifica sobre
la ensefianza de la filosofia en el plan de estudios, a pesar de que “la ensefianza de la
filosofia es un area mas de la carrera” en otras instituciones. Esto contribuye a que la
didactica especifica no cubra el espacio necesario para una formacién docente integral.

Asimismo, se sefiald la necesidad de generar un puente pedagogico entre la
carrera de filosofia y el ciclo pedag6gico comun. Se enfatiza en la idea de que “el
ciclo pedagogico es necesario pero es comun a todos los profesorados de la Facultad de
Humanidades”. De modo que, “la implementacion de la ensefianza de la filosofia y sus
particularidades deberia ser parte de las asignaturas troncales de la carrera”. Ciertamente
se ve que “la didactica especifica se encuentra tal vez demasiado rezagada al estar al
final de la carrera y recién ahi hacer las préacticas docentes. Vendria bien alguna
modificacion en la malla curricular que incorpore la ensefianza de la filosofia (ademas
de la incorporacion de contenidos) desde los comienzos de la carrera, aunque ello no
implique las practicas concretas en las instituciones externas. El ejercicio de la docencia
podria ser una emulacién de las tareas docentes (incluso la de la situacién aulica) en un
como si, de modo tal que al llegar a las practicas concretas en instituciones educativas
externas, encuentre a los estudiantes mas preparados y con mas y mejores

herramientas™.
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Extractos de las entrevistas:

Si, en realidad esta la eterna discusion... Esta como el eterno debate, bueno, el
profesional de la educacion, el profe no tendria que ir a la escuela antes, ¢no? Entonces,
vos decis, bueno, ¢por qué no pensar un ciclo o materias dentro del plan de estudio de la
de la cada carrera en donde los tire al territorio antes? Y eso es todo un debate, porque
mas all& de que existen cinco o seis materias para el profesorado, que ahora yo, por
ejemplo, estoy tratando de que en los nuevos planes de estudio de los profesorados, por
ejemplo, se sume tecnologia educativa, que lo damos nosotros y que seria parte del area
de la formacion, digamos, de la formacion pedagodgica, que tendria que estar, ¢/no?
Como una materia mas, me parece gque eso es un es un debate que se puede dar, pero
digo, siempre decimos lo mismo, decis, bueno, si yo a un estudiante de segundo afio de
filo lo tiro en la escuela y quizd o lo quemo 0 no sé si tiene tan si tiene tan
sofisticadamente incorporado el saber disciplinar, porque uno puede tener herramientas
didacticas, pero si no tenés la disciplina, ;qué vas a ensefiar? Digamos.. VVos decis,
bueno, listo, lo tiro antes a la, digo, lo tiro, lo incorporo antes al ejercicio profesional.
Bueno, cuidado, porque si no tiene el saber disciplinar que los disefios curriculares te
estan pidiendo, puede ser un arma de doble filo, ;no? Aja. Entonces, yo no sé si estoy
tan seguro que tendrian que ir a la practica mucho antes como si hacen por ahi los
institutos, ¢no? Con otra dinamica, con otro con otra curricula y demas. Si creo que hay
que caminar y creo que hemos dado pasos, algunos mas, otros menos, en que hacia
adentro de las disciplinas, hacia adentro de las areas disciplinarias de los planes, hacia
adentro de las asignaturas, haya un ejercicio mas didactico pedagdgico, y no esperar que
el ciclo de formacion docente los lleve a la escuela, digo, porque no, en ninguna
normativa dice que, no sé, en filosofia medieval no tienen que ir a hacer una practica o
no tiene que ir a observar, ¢;se entiende? Si, si, si. Entonces, me parece que es un poco,
si hay una distancia, se da ahi, es decir, bueno, el saber disciplinar, el profe del
departamento que esta formando en el saber disciplinar también podria ejercitar alguna
suerte de trabajo méas pedagdgico, més didactico, incluso conversar. Nosotros tenemos
una particularidad, que es que las didacticas especificas, si bien dependen
normativamente de nosotros, es decir, del Departamento de Ciencias de la Educacion,
tienen autonomia disciplinaria, entonces, depende también de los departamentos.
Entonces, digo, se puede, lo ideal seria que las didacticas especificas articulen mas,
quiza incluso con las troncales, ¢no? Pero, bueno, es como, Nosotros Somos como muy
respetuosos de los departamentos, de la de los saberes disciplinares, pero me parece que
una cosa no quita la otra, digo, me parece que la, si hay si hay una distancia, podria
saldarse hacia adentro del plan, es decir, hacia adentro de la carrera, decir, bueno,
tenemos cinco materias que les van a aportar a los chicos, seis materias
pedagdgicamente, ¢qué le podemos aportar nosotros para complementar esa formacion?
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El primer problema es una es un problema de plan. Un problema de plan de
estudio. Por la, primero por la incumbencia. ¢Por qué? Porque la licenciatura no deberia
habilitar la incumbencia docente. Aja. ¢Si? ¢Por qué? Es como, yo lo llevo a ciencia de
la educacion, la licenciatura y el profesorado. El profesorado tiene la incumbencia de
poder dar clase en el nivel secundario y superior. La licenciatura no, tiene otra
incumbencia, que es la de intervenir, que es la de asesorar, que es la de investigar, que
es la de participar en equipos de gestion, que es la de planificar, pero no ensefiar, solo
con el titulo de licenciados. Ahi hay un problema de plan, de disefio de plan. Y segundo,
hay un problema de, para mi, una vez saldado ese problema de plan, un problema de
gestion curricular, es decir, cdmo gestionamos el plan de estudio que tenemos.

Claro. Porque vos me decis, yo puedo tener un error en el plan, un problema en el
plan que me dice, bueno, mira, las pedagdgicas o el ciclo pedagogico esta circunscrito
un area. Y, bueno, entonces, ¢qué hacen todos los chicos? Bueno, cursan toda la materia
de filo y después meten las cinco o seis materias pedagdgicas. Eso es un problema de
gestion curricular, porque vos como como gestion, digamos, de carrera, vos podés
pedirle a los estudiantes que distribuyan esas seis materias en el devenir de la
formacion. ¢Se entiende? Entonces, hacer un trabajo de invitacion, de jerarquizacion, un
trabajo interclaustros incluso, sugerir un camino, un recorrido, decirle, bueno, mir,
problematica educativa de adolescencia te va a servir en la medida que vos la curses en
el primer y segundo afio. Porque después en tercero y cuarto cursas sistema educativo y
planeamiento, y después cursas la didactica general y la didactica en especifico. Porque
después te, como que te emborrachas de lo pedagdgico, y no te sirve, porque no es el
sentido de la del ciclo, no esta pensado asi el ciclo para que metas las Gltimas, en el en
el ultimo afio todas las pedagdgicas.

Entonces, para mi yo lo veo ahi, tengo un problema de plan y un, y después el
plan, no estd mal que sean planes gemelos en algun punto, yo, por ejemplo, yo te miro
por ciencias de la educacion. Son planes que mas o menos son gemelos, pero se
bifurcan en el 4rea de la formacion profesional. Claro. Yo no conozco en detalle el plan
de filo, pero si fueran gemelos y se bifurcaran en el en la parte final, ;qué es donde vos
tenés la experticia? Tenés la experticia en la tesis o el taller de tesis o el seminario de
investigacion o el que vos le pongas, o el area de la formacion profesional, que estaria la
didactica general y la didactica especifica. Ahi se tendria que dividir, pero después
tendria que ser mas 0 menos gemelo, por ahi a la licenciatura le podés poner optativa
problematica o una, como lo vimos en el seminario de planes de estudio. Quiero decir
que para mi, yo lo veo en esas dos, una cuestion es el disefio de plan, pero una vez que
ya esta el plan en marcha, hay un problema de gestion curricular que es decir, bueno,
¢como? Lo que tengo, lo tengo. ;Como lo gestiono para darle una mejor formacion al
graduado o a la graduada? Y después cuidado con la competencia en la incumbencia,
porque si, como Vvos decis, si el licenciado Yo, te vuelvo a decir que no vi el plan, ;no?
No sé si la incumbencia del plan dice que puede dar clase. Pues, si dice que puede dar
clase, hay un problema de error de concepto del plan. Claro. Distinto es el aquel
licenciado en filo que primero hace el profesorado y después hace la licenciatura,
porque hace un afio 0 mas y va a dar clase. Eso es otra cosa, pero ya tiene el titulo
previo.
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Esto, me parece que la clave, no solo de tu trabajo, sino en una futura reforma de
plan, es decir, bueno, no le dejé, no esperemos que solo el ciclo de formacién docente
complete lo que quizé las propias asignaturas de la disciplina podrian hacer. No digo
que todas, me parece que transversalizar la formacion pedagogica es clave. Es cierto
que nosotros tenemos, pero quiza el saber experto, ¢no? Entre comillas, sobre el campo
pedagogico, sobre la cosa ensefiada. Ahora, hacia adentro, ustedes también podrian
incorporar las materias que puedan ir a campo, que puedan hacer una observacion. De
hecho, hay departamentos que lo hacen. Y después creo que la clave de tu trabajo esta
eso, es decir, bueno, que no esperen a la Ultima area o0 a la 0 a la Ultima instancia para
cursar el ciclo. Y eso si que se puede cambiar de un afio para el otro. ¢Por qué? Porque
decir, miren, muchachos, esto es asi, digamos, traten de diseminar las pedagdgicas en el
afio, porque van a ir viendo problemas del campo de la docencia que por ahi les va a
venir bien. Aja. Y no se no se emborrachan de lo pedagdgico del ultimo afio, y después
hacen lo que pueden. Yo creo que son como dos o tres discusiones en paralelo. Una es
esto de la cuestion curricular, y otra es la cuestion de la idiosincrasia propia de la
carrera, bueno, eso va a va a cambiar si es que cambia con el tiempo, no hay otra.

Bueno, el plan de estudio, primero empiezo con lo normativo. La materia
correlativa a planeamiento es sistema educativo y curriculum, ¢si? Asi que deberian
tener conocimientos hasta ese punto. Yo siempre en la asignatura les armo como un
esquema para explicarles el como entiendo yo el ciclo de formacion docente, ¢no? Que
empezamos con problematica, con grandes cuestiones epistémicas, digo yo, del campo
de la educacién. Después pasamos a adolescencia, donde estudiamos el sujeto con el
que trabajamos, que es el adolescente, su constitucion psicoldgica. Después ellos van a
sistema educativo curriculum, donde ven las grandes politicas. Cuando llegan a
planeamiento, vemos el nivel de la institucion. Y después, en las didacticas, pasan al
nivel del aula, la intervencion didactica propiamente dicha en el aula. Pero nosotros
trabajamos ahi en ese nivel institucional.

Bueno, uno puede responder de distintos lugares. Primero, hay cosas de tu
diagnostico que yo diria que son compartidos con otras carreras, con historia, con letras,
con geo. No lo veo como una especificidad de filo, sino como un problema comdn.
Después, yo creo que nuestro ciclo de formacion docente tiene un problema, que es que
acerca a los a los futuros docentes al aula de manera tardia. Yo creo que tendriamos que
tener instancias de contacto con el aula de manera méas temprana. Eso yo lo veo como
un tema, de hecho, cuando nosotros armamos con un grupo de colegas, el grupo de
extension bisagras, nuestros proyectos apuntan a eso, a llevar a los estudiantes a las
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aulas antes que la practica. Porque muchos se encuentran con que les gusta la docencia,
estan recibiendo. Entonces, hay que hacerlo de manera méas temprana, como hacen los
institutos superiores. No digo de la misma manera, pero hay que tomar eso como
modelo. Yo creo que las que muchas de las limitaciones que tenemos responden a un
tiempo historico donde, desde las disciplinas, se veia hasta casi con desprecio al ciclo de
formacion docente, como un sinsentido, porque el trasfondo de ese concepto es, lo
importante es conocer lo que vas a ensefiar. Y después, como lo ensefias es una cuestion
menor, lo importante es conocer el objeto que tengo para ensefiar.

El paradigma de los institutos de formacion superior es distinto, es mas
importante como se ensefia, y después qué es lo que se ensefia, vemos cuéndo lo
adquirimos. Si. Ahi tenemos las dos formaciones bien diferenciadas. Yo creo que me
parece superior o de mayor calidad, sin meternos en el debate de la calidad, en la
formacion universitaria. Necesitariamos hacerles algunos ajustes para que esta
formacion de la docencia sea mas significativa desde antes. ¢;Por qué me parece? Y aca
te respondo desde lo pensando en el concepto institucional, seria muy dificil que cada
departamento disciplinar tenga su propio ciclo de formacion docente, hablariamos de
una cantidad de recursos econémicos gigante, ;no? Si cada, por ejemplo, el profesorado
en inglés armod como su propio ciclo en su momento, toman una o dos problematicas y
sistemas, pero ahora creo que lo sacaron también, y después tiene su propio ciclo en
inglés y lo dan desde el departamento. O sea, que la facultad ya tiene una experiencia.
Todas las otras carreras toman esta oferta que ya existe. Me parece que seria multiplicar
recursos que, en general, la facultad no tiene, y en este contexto, muchisimo menos. Ya.
También habria que ver si los fildsofos, los docentes filosofos que estan en la carrera
tendrian la formacion para transmitir esta formacion docente, habria que ver, ¢{no?
Capaz que tengan otro perfil mas ligado a la investigacion, al CONICET. Bueno, no sé
si esa gente es la que esta para para formar docente de nivel secundario, no porque no lo
puedan adquirir, ;no? Seria un debate para para para para tomar. Pero si, en resumen, te
diria, hay cosas para ajustar, habria que ver qué posibilidades institucionales tenemos,
porque uno también puede pensar muchas cosas, y la realidad te lleva a, bueno, a ver
qué es lo que hay.

...pero me parece que esto ya viene de, no sé, desde la reforma del dieciocho, no
sé, donde datarlo, esa figura del docente de la universidad también investiga, y no te
preguntan qué dedicacion tenés ni qué jerarquia tenés, y se espera que eso suceda.
También por una cuestién, bueno, el que tiene dedicacién, por obligacion, porgue le
pagan, es asi. Si. Para el que no tiene dedicacion, de alguna manera espera tenerla en
algin momento, y sabe que necesita esos antecedentes y esa formacion. Entonces, hace
una inversion de tiempo ad honorem para para que eso suceda. Y es verdad que al
momento de los concursos, por mas que sean dedicacion simple, las comisiones
evaluadoras miran eso, de que tenga la produccion académica necesaria. Si, tal cual.
Ahi. Que tenga que estar actualizado, digamos.
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...voy a tener una hora y media, dos horas, a setenta estudiantes mirando el
celular. Si. Y lo Unico que quieren es que pase la hoja de asistencia para ver cuando se
van. Si. Uno tiene que ser consciente de eso. Y, entonces, me parece que a los
estudiantes del profesorado les tenemos que mostrar a donde van a ir a trabajar, y cual
es la realidad que se vive, y entrevistar a mas docentes, y entrevistar a todos los
docentes. EI que esté feliz por estarse en esa institucion y que hace cosas fantasticas con
los chicos, y el que esta esperando desesperadamente la jubilacion o el viernes previo,
un fin de semana largo, porque se quiere ir a la casa. Porgue, si no, los estoy engariando.

Pero bueno, me parece que también dénde ponemos a los profesorados tiene que
ver con eso, ¢no? Dénde, quiénes, en qué lugar los ponemos quienes estamos dando
clases los profesorados. Claro, exacto, exacto. Reivindico el profesor. Me parece que
nos falta un bafio de realidad en la formacion, insisto con esto, todavia estamos muy
Nos falta territorio. Claro. Creo que en la facultad nos falta territorio, porque somos
fantasticos de la teoria, pero el territorio es el que te muestra la realidad.

Me parece que ahi te banco, me parece que ahi tenemos que ir mechando las
didacticas y las pedagbgicas antes en la carrera. Claro, si, 0 agregar esto como decis
V0s, esto como préactica en territorio, aunque sea simplemente observacional, digamos,
en el Arranquemos observando. Claro. En primer afio, arranquemos observando, vamos
a dos clases, en dos instituciones distintas, toma registro, fijate lo que pasa. Exacto.
Pero, bueno, al menos ir al ir al territorio. Claro. Ver qué pasa el territorio.

4.4. Discusion e integracion de hallazgos

Los hallazgos de las encuestas a graduados y las entrevistas a docentes del ciclo
pedagdgico del Profesorado en Filosofia de la UNMdP convergen en una problematica
central: la desarticulacion entre la formacion filosofica y la formacion pedagdgica-
didéactica especifica para la ensefianza de la filosofia. Esta desconexion se manifiesta
en la percepcion de los graduados sobre la falta de herramientas concretas para el aula y
en la vision de los docentes acerca de lo pedagdgico como un “agregado”.

Esta situacion corrobora la critica expuesta en el Capitulo 3 sobre la insuficiente

reflexion del plan de estudios de la carrera del Profesorado en Filosofia la UNMdP
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respecto a la ensefianza de la filosofia, donde la didactica se yuxtapone al final de la
carrera. La formacion profesional se puede ver comprometida cuando los futuros
docentes no encuentran puentes claros entre su profundo saber filoséfico y la praxis de
transmitirlo. La critica de Salmeron (1961) sobre la insuficiencia de “materias
pedagdgicas aisladamente” o “consejos fragmentarios de metodologia” para la
formacion docente en filosofia encuentra un fuerte eco en las voces de la comunidad
universitaria marplatense. Tanto graduados como docentes expresan la necesidad de una
formacion que integre el “saber filosofar” con el “saber ensefiar filosofia” desde los
comienzos de la carrera..

Los datos empiricos revelan que el hecho de que una didéctica especifica para la
filosofia se encuentre en el tramo final de la carrera genera un “salto muy grande” entre
la teoria y la préactica, especialmente en la ensefianza secundaria. Asimismo,
consideramos que esta brecha es un caldo de cultivo para la desvalorizacion de la
especificidad de la disciplina y del titulo. La priorizacion implicita de la investigacion
sobre la docencia, identificada por los docentes entrevistados, es un factor que
contribuye a esta ambigiedad en el perfil del egresado, donde la carrera opera
materialmente como una formacion en la docencia mientras formalmente se define
como una licenciatura destinada a la investigacion.

En este contexto, entendemos que la necesidad de un Taller de Introduccién a la
Préactica Profesional Docente se justifica plenamente. Los hallazgos empiricos
confirman que existe una demanda clara por parte de los graduados de ‘“materias
especificas que aborden la ensefianza de la filosofia y que nos formen para una préctica
docente situada desde los comienzos del profesorado”. La propuesta del taller busca,
precisamente, incorporar practicas de ensefianza de la filosofia en una instancia media
de la carrera del Profesorado, que contribuya a poner en didlogo los saberes teéricos con
las problematicas especificas de su ensefianza. Esto no solo fortaleceria las
competencias docentes, sino que también atenderia a la reflexion de Salmeron sobre la
importancia de proporcionar al futuro profesor los instrumentos para organizar un buen

curso y la experiencia activa en la filosofia misma (Salmerén, 1961).

4.5. Conclusiones del Analisis de Datos

El analisis de las encuestas a graduados y las entrevistas a docentes del ciclo

pedagdgico del Profesorado en Filosofia de la UNMdP ha permitido identificar y
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caracterizar las principales tensiones, fortalezas y limitaciones de la formacion docente
en filosofia. Se evidencia una clara percepcién de los graduados respecto a la carencia
de herramientas didacticas especificas o el desfasaje de la formacion sobre dichas
herramientas (al encontrarse la didactica especifica en el final de la carrera) y la
desconexidn entre el saber filosofico y las estrategias para su ensefianza efectiva. Por su
parte, los docentes confirman la vision de lo pedag6gico como un componente necesario
pero que se percibe como afadido y no integrado transversalmente en el plan de
estudios, resaltando la singularidad de la ensefianza de la filosofia y la problematica de
la priorizacién de la investigacion.

Estos hallazgos proporcionan una base empirica solida para argumentar la
necesidad de una intervencion que fortalezca la formacion docente en el profesorado de
filosofia. EI Taller de Introduccion a la Practica Profesional Docente propuesto en este
proyecto emerge como una estrategia viable y pertinente para abordar las problematicas
identificadas, promoviendo una articulacién temprana entre la teoria filoséfica y la
praxis pedagodgica, y contribuyendo a la formacion de docentes mas conscientes y
equipados para los desafios de la ensefianza de la filosofia en los distintos niveles

educativos.
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CAPITULO 5: INTERVENCION. TALLER DE ENSENANZA
DE LA FILOSOFIA.

Tal vez el destino de todo curso filosofico sea transformarse
en un taller de pensamiento, en un espacio de reflexion
compartida. ...Toda ensefianza filos6fica  consiste
esencialmente en una forma de intervencion filoséfica.
(Cerletti, 2009)

El trabajo del taller es el &mbito propicio en el que el
profesor plantea una cuestion filosofica, la problematiza...
invita a la discusion y estimula los intercambios. A través de
esta préctica el profesor ensefia filosofia, pero también la
produce: el dualismo se ha roto. (Obiols, 2008)

Un profesor que solo reproduzca, que solo diga de nuevo
aquello que ya fue dicho no es, de hecho, un profesor de
filosofia; profesor de filosofia es aquel que hace del aula de
filosofia algo esencialmente productivo. (Obiols, 2008)




5.1. Consideraciones preliminares en primera persona

La elaboracion de un Proyecto de intervencion pedagdgica, como lo es el Taller
de Introduccion a la Practica Profesional Docente, como la que estamos proponiendo,
requiere, desde nuestra perspectiva, de una formulacion de aquellos supuestos en los
que se sostiene. Estos son de orden epistemoldgico, tedrico y metodoldgico; pero
también implican una lectura y un posicionamiento respecto de la ensefianza en la
Universidad, particularmente en una universidad nacional como la nuestra. Esta,
institucién compleja, no puede estar exenta de sus interacciones con el medio social en
que se halla inserta y en el que despliega su historia. Interaccion polémica, de la que dan
testimonio numerosos debates, una de cuyas expresiones es la reformulacion del
concepto y de las practicas de extensidn universitaria. Ademas, la denominacion misma
de universidad lleva en si la carga de ideales respecto del hacer alli, del saber a
transmitir, y del modo de ser de los diferentes actores institucionales.

Nuestra posicion respecto de la universidad implica la valoracion positiva de su
caracter pablico y de la gratuidad de la ensefianza. Si bien una mision explicita de la
Universidad es el egreso de profesionales, consideramos de un valor social propio el
ingreso y la participacion de estudiantes que no concluyen ni concluiran la carrera, cuyo
paso por las aulas, por la l6gica de lo universitario, por la interaccién en la comunidad
académica, dejara una huella positiva. La oportunidad abierta para la comunidad nos
confronta con desafios renovados a quienes desempefiamos funciones especificas de
docencia.

Es frecuente que quienes participamos de la ensefianza en la Universidad,
compartamos una suerte de “desilusion”, fruto del desencuentro entre el estudiante
universitario que esperamos, suponemos, idealizamos y los estudiantes que
efectivamente participan de nuestras cursadas (quizas el mismo proceso de “decepcion”
se produzca en los estudiantes, por qué no). Es una desilusion que pareciera subsidiaria
de la eficacia de aquellos ideales que moldean lo que la Universidad implica para
nosotros, las significaciones que comporta el concepto de lo que la Universidad fue y
deberia ser, o bien deberia seguir siendo. Ahora bien, ni el estudiante universitario
“promedio” se encuentra dotado de una solida formacion sociocultural previa, ni
quienes ejercemos el rol docente somos agentes de un saber enciclopédico o nos

dedicamos integramente a la ensefianza (por ejemplo, las urgencias de la produccion
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cientifica a acreditar, las necesidades laborales que llevan a diversificar los empleos son
algunos condicionantes de nuestra actividad).

Existe una tension entre lo que forma el fondo de nuestras expectativas y las
experiencias que efectivamente tenemos, y las sefialamos aqui considerando que
aferrarnos a aquel arquetipo —como deberian ser estudiante y docente universitario-
conduciria a la impotencia (Camilloni, 1988, 2007). Esa misma tension creemos que
existe cuando, una vez obtenido el titulo de grado, nos insertamos en la préctica
profesional concreta, en nuestro caso la docencia, la ensefianza de la Filosofia, tanto en
el nivel medio como en el nivel superior. Aqui nos interesa remarcar que la ensefianza
de la filosofia, su didactica, no puede prescindir de su aspecto practico (Camilloni,
2007; Litwin, 2008). Tal como plantea Camilloni “pensar en una didactica que no haga
referencia a la practica no tiene sentido” (Porta, 2018:36); y dicha practica es siempre
situada, tiene una historia y se encuentra en permanente cambio producto de que
“cambian las ideas, cambian las concepciones, las modalidades, cambia lo que se
ensefia, cambian los alumnos y las instituciones” (Porta, 2018: 37).

El Proyecto de intervencién que presentamos, como venimos sugiriendo, no
comporta un plan ideal aplicable a una realidad que le es exterior. Suponemos incluso
que el funcionamiento posible del mismo se enriquece y aproxima a sus propésitos en
cuanto no se aisle, sino incorpore las condiciones de su ejercicio y las caracteristicas de
los actores del proceso pedagdgico. Desde nuestra perspectiva, el docente es un sujeto
gue no se basta a si mismo, sino que se encuentra en un dialogo constante con un otro,
con el resto de las asignaturas del Plan de Estudios y también con otras disciplinas con
las cuales se comparte la Facultad. La Filosofia y su ensefianza particular no son
disciplinas autosuficientes, ni un discurso cerrado que se justifica a si mismo. Antes
bien, toma en consideracion su lugar en un curriculo y en cuanto a un perfil del
egresado, su inscripcion en el area con la cual dialoga y se enriquece. Por supuesto,
tiene a su vez la singularidad de su ensefianza que se encuentra condicionada por su
objeto: la propia filosofia.

A diferencia de otras préacticas de la ensefianza, la practica de ensefiar filosofia
implica competencias y habilidades peculiares (Cerletti, 2015 y 2008; Obiols, 2002). En
efecto, ensefiar filosofia no puede prescindir de una conciencia alerta respecto de que
tanto la filosofia como la ensefianza (la educacién en todo el espectro de su naturaleza)
son objeto de discusion en tanto no hay acuerdo sobre qué sean y como deban
practicarse: lo que hayan de ser son un problema para la filosofia. Ensefiar y filosofar
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son préacticas sujetas a la discusion filoséfica. Consecuentemente, también lo es esa
forma especifica de ensefianza que implica a la filosofia misma como su contenido.
Vale decir que, por esta peculiaridad, la ensefianza de la filosofia estd mas intima y
decisivamente inscripta en los alcances del quehacer de la filosofia misma que lo que
cualquier otra disciplina lo esta en su respectiva ensefianza. Acorde con esto, la practica
de la ensefianza de la filosofia no puede prescindir de la conciencia de sus presupuestos
filosoficos: presupuestos relativos a la indole y modos de la ensefianza que se adoptan
y/o discuten y presupuestos de la manera en que se concibe la filosofia misma (Cerletti,
2008).

El hecho de que pretender ensefiar filosofia conduzca como paso previo a
tener que ensayar, aunque sea provisoriamente, una posible respuesta a la
interrogacion sobre qué es filosofia, y que ese intento suponga ya
introducirse en la filosofia, muestra que el sustento de toda ensefianza de
la filosofia es béasicamente filosdfico y no meramente didactico o
pedagoégico. Las cuestiones “;qué es ensefiar filosofia?” y “;qué es
filosofia?” mantienen entonces una relacion directa que enlaza aspectos
esenciales del filosofar (Cerletti, 2015: 105-106)

La consecuencia principal de este hecho, en lo que nos concierne, parece ser el de
que un taller introductorio de ensefianza de la filosofia deberia transparentar el caracter
problematico y no fijado definitivamente de sus contenidos: en la ensefianza de la
filosofia deberia estar presente, en su real dimension, la interrogacion y la busqueda
filosoficas, no hipotecadas por certezas asumidas sin la conciencia de que tal asuncion
implica una opcion libre y razonada entre otras (Lyotard, 1989). Conforme con esto,
nuestra propuesta de taller se articula en ndcleos tematicos en los que se propone a la
atencion y discusién con los estudiantes de la incidencia de diversas maneras de
comprender la ensefianza y la filosofia (y, por tanto, la ensefianza de la filosofia) en la
consideracién de la tension relacionante entre los contenidos tedricos y el analisis de
practicas en el ambito educacional.

Desde esta perspectiva, se entiende que nuestra propuesta pedagdgica busca
contribuir al fortalecimiento de las practicas docentes y a formar profesionales
reflexivos y comprometidos con capacidad para saber ensefiar la propia disciplina. Bajo
este convencimiento es que buscamos mediar entre la formacién en educacién en
términos generales, que se da en el eje pedagdgico, y la didactica especifica de la

disciplina que se halla al final de la carrera; insistimos en el caracter no aditivo sino
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integral de la formacién docente y sostenemos la necesidad ineludible de plantear los
problemas pedagdgicos en relacion con los contenidos disciplinares a desarrollar.

Si asumimos con Kant (2010) que sélo conocemos de las cosas lo que nosotros
ponemos en ellas, podemos definir el pensar y el conocer como una accion teorética y
evitar la dicotomia teoria- praxis que tanto desvela a los formadores de docentes y a los
docentes en general. EI conocimiento no se centra ya en el objeto y en su imagen como
fundamento de la teoria sino que remite a la accion practica, incluso como practica
tedrica (Carr y Kemmis, 1988; Contreras, 1990; Litwin, 2008; Camilloni, 2007;
Edelstein, 2011). Una cosa es el conjunto de conocimientos como datos o informacion y
otra es el saber que arraiga en una praxis que es por naturaleza situada e historica. Para
que la filosofia no represente una erudicién o academicismo vacio o un universalismo
abstracto es necesario comprometernos en la produccion de un pensamiento propio y

situado.

5.2. Nuestra propuesta: Taller de ensefianza de la filosofia

Tras haber analizado en el Capitulo 3 la configuracién institucional de la carrera
de Filosofia en la Universidad Nacional de Mar del Plata, se ha evidenciado una
estructura curricular donde la formacién disciplinar y la formacion pedagogica suelen
transitar caminos paralelos que solo convergen en el tramo final de la carrera. Este
diagndstico revela la necesidad de una mediacion que permita a los estudiantes del
profesorado comenzar a pensarse como docentes antes de las residencias finales,
superando la vision de la ensefianza como una actividad subsidiaria de la investigacion
academica.

Bajo este convencimiento, el presente capitulo desarrolla la propuesta de un
Taller de Introduccion a la Préactica Profesional Docente. Este espacio de
intervencion se proyecta como un “puente” o mediacion necesaria entre los contenidos
especificos de los primeros afios y la didactica especial que se sitta al cierre de la
trayectoria académica. El taller asume que “aprender filosofia no es lo mismo que
aprender a ensefar filosofia”, y que esta ultima es una actividad profesional especifica
que requiere competencias y habilidades singulares, condicionadas por la naturaleza
misma del objeto filosofico.

La propuesta no se limita a la transmision de técnicas instrumentales, sino que se

fundamenta en un posicionamiento reflexivo sobre la ensefianza en la universidad
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publica y su interaccion con el medio social. En este sentido, el taller busca capitalizar
la produccion de los estudiantes —que a menudo queda invisibilizada— para conformar
un “archivo de actividades, técnicas y recursos” que funcione como una herramienta
colectiva para la préactica docente concreta.

A continuacion, se detalla el disefio de este espacio, estructurado a partir de ejes
teméticos que articulan la discusion epistemoldgica con la produccion de materiales
didacticos, con el fin de formar profesionales comprometidos con la capacidad de
transformar el aula en un sitio de encuentro y pensamiento vivo.

Asimismo, se presenta el disefio de la propuesta de intervencion pedagdgica,
estructurada bajo el formato de un Plan de Trabajo del Equipo Docente (PTED),
siguiendo el modelo institucional de la UNMdP. Esta propuesta busca constituirse como
un espacio de formacién temprana en la ensefianza de la filosofia, destinado a
estudiantes del profesorado que se encuentren en una etapa media de su trayectoria

académica.

5.2.1. El Taller como espacio de mediacién y articulacion curricular

La propuesta del Taller de Introduccion a la Préactica Profesional Docente no
se proyecta como una asignatura aislada, sino como un dispositivo estratégico de
mediacion que busca suturar la fragmentacién historica entre el “saber” y el “ensefiar”
en el Profesorado en Filosofia. Su funcién primordial es actuar como un puente
dialéctico que articula tres dimensiones fundamentales de la formacion: los contenidos
disciplinares especificos, el ciclo pedagégico general y el tramo final de la Didactica

Especial.

Articulacion con los contenidos especificos de la carrera

El taller parte de la premisa de que la ensefianza de la filosofia constituye, en si
misma, un problema filosofico. En este sentido, la articulacion con las materias
disciplinares de los primeros afios no es de caracter “aplicacionista”, sino de
profundizacién conceptual. Mientras que en las asignaturas de grado el estudiante se
vincula con los textos desde una perspectiva exegética o investigativa, el taller le
propone una nueva forma de relacion con esos mismos contenidos: la transposicion

didactica. Aqui, el saber académico no se “simplifica”, sino que se problematiza para
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ser transformado en un “objeto de ensefianza” capaz de generar perplejidad en un aula
situada, recuperando la potencia del pensamiento vivo frente a la mera repeticion de la

historia de las ideas.

Mediacidn con el Ciclo Pedagdgico General

Frente a cierta percepcion de que el ciclo pedagdgico es un conjunto de teorias
“externas” o ajenas a la especificidad filosofica, el taller opera como una instancia de
traduccion y apropiacién. La mediacion consiste en traccionar las categorias
pedagogicas generales hacia el campo de la filosofia, evitando que la formacion docente
sea vista como una “pata” yuxtapuesta o subsidiaria. El Taller permite que el estudiante
comience a ensayar su posicionalidad docente, integrando las teorias del aprendizaje y
la reflexion sobre las instituciones educativas con la naturaleza singular del objeto
filosofico, que demanda una didactica que no clausure el sentido, sino que habilite la
pregunta.

Articulacion con la Didactica Especial y el tramo de egreso

Finalmente, el taller cumple una funcién de profesionalizacién temprana al
situarse en el tercer afio de la carrera, funcionando como una antecAmara necesaria para
la Didactica Especial y las Practicas docentes o Residencias. Esta ubicacion estratégica
busca evitar el salto abrupto que suelen experimentar los alumnos al final de su
trayectoria, cuando deben enfrentarse por primera vez a la gestion de una clase sin haber
pasado por instancias previas de ensayo y error. Al propiciar ejercicios de microclases y
la produccién de materiales didacticos no convencionales, el taller anticipa los desafios
de la practica profesional, permitiendo que el estudiante llegue al tramo de egreso con
una subjetividad docente ya en construccion y un “archivo de recursos” propio que lo

respalde en su futura insercion laboral.
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5.3. Taller de ensefianza de la filosofia. Plan de Trabajo Docente

UNIVERSIDAD NACIONAL DE MAR DEL PLATA

PLANIFICACION DE TRABAJO DEL EQUIPO DOCENTE / 2026

UNIDAD ACADEMICA: Facultad de Humanidades

ASIGNATURA: Taller de Ensefianza de la Filosofia.

| ANO: | 2026 |

— Datos de la asignatura

Nombre TALLER DE ENSENANZA DE LA FILOSOFIA.
INTRODUCCION A LA PRACTICA PROFESIONAL DOCENTE

Tipo (Marque con una Nivel (Marque con una X)
z)(z)ligatoria Grado X
Optativa X Post-Grado
| Departamento | FILOSOFIA |
| Carrera | PROFESORADO EN FILOSOFIA |
| Ciclo de ubicacion en la carrera | TERCER ANO - PRIMER CUATRIMESTRE |
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— Plan de trabajo del equipo docente

o Propositos de formacion

Introducir a los estudiantes en las problematicas de la ensefianza de la filosofia.

o Propositos de la ensefianza que contempla el taller en funcién de lo
consignado en el Estatuto de la UNMdP (Segun Estatuto de la UNMDP,
Seccion I, Titulo I, articulo 7, inciso b.):

1.-Una vision de conjunto clara, integrada, actualizada y organica del
cuerpo de conocimiento que define el campo optado, todo ello, apoyado en X

soportes epistemoldgicos criticamente fundados.

2.-Una perspectiva de su actividad cientifico —tecnoldgica - cultural,
dentro del contexto historico, y sentido de integracién de su quehacer en
grupos que operan sobre un mismo sector de la realidad desde diferentes

formaciones.

3.-Una idea precisa de como la imaginacion y la capacidad humana X
desarrollaron el quehacer y cuerpo teérico de las disciplinas que integran su
carrera, de cudl es su evolucion actual y de cuales las tendencias de avance

futuro.

4.-Una version clara de como se ha insertado la informacion y las X
practicas que identifican el campo elegido en la realidad nacional, regional y
local.

5.-Capacitacion en métodos, técnicas y practicas de investigacion que X

le permite la produccién de nuevos conocimientos.

6.-1doneidad para operar dentro del quehacer que caracteriza el campo X
elegido, tal como suele ser descripto en los perfiles profesionales que se

elaboran con fines curriculares.

7.-Disposicion a focalizar su propio rol y la realidad desde una X
perspectiva critica, con la finalidad de analizarlos e interpretarlos con

fundamentos apropiados.

8.-Disposicion a generar lineas originales de pensamiento, abordar X

problemas desde nuevos angulos, proponer esquemas de accion como
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expresiones de su capacidad creadora.

9.-Disposicion a percibir su preparacion en funcion comunitaria y a X

desempefiar roles protagonicos en todas aquellas transformaciones sociales

que favorezcan la mas plena realizacion humana.

©)

a)

b)

d)

Sera proposito del Taller:

Promover la reflexion epistemoldgica acerca de la practica profesional, que
posibilite un acercamiento al futuro quehacer docente.

Fundar la posibilidad de pensar la ensefianza desde la especificidad de la
filosofia.

Analizar diferentes paradigmas epistemologicos de ensefianza de la filosofia que
permitan a los futuros profesionales docentes ponderar criticamente entre las
opciones tedricas que ofrece el campo de la docencia.

Relacionar a la ensefianza de la filosofia con materias ya vistas en la carrera, con
el ciclo pedag6gico general y posibilitar su vinculacion con materias posteriores
como la didactica especifica.

Vinculacion con otras asignaturas del Plan de Estudios

El enfoque del taller pretende que el mismo se relacione con los contenidos

tedricos troncales vistos en primero y segundo afio de la carrera de Filosofia, con el

ciclo pedagdgico general de los profesorados y que sea un puente de dialogo con la

didactica especifica que sera cursada por los estudiantes en el ultimo afio de la carrera.

— Fundamentacion del objeto de estudio del curso y objetivos:

o

Fundamentacién:

El presente taller surge como una respuesta a la estructura “subsidiaria” del

profesorado respecto a la licenciatura en la UNMdP, donde la formacion especifica en la

ensefianza de la filosofia suele quedar relegada al tramo final de la carrera. Bajo la

premisa de que “aprender filosofia no es lo mismo que aprender a ensefiar filosofia”, el
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presente plan propone un espacio de mediacion que articule los densos saberes teoricos
disciplinares con las problematicas concretas de la practica docente.

La fundamentacion tedrica recupera la orientacion de fundamento propuesta por
Agratti (2024), donde la ensefianza se asume como un problema filoséfico que
compromete la subjetividad del docente. Asimismo, se adopta el modelo de clase
operativa de Obiols (2002), que estructura el proceso de ensefianza en tres momentos
clave (inicio, desarrollo y cierre) bajo la l6gica de la secuencia concreto-abstracto-
concreto. El taller se concibe como un “taller de pensamiento” y un espacio de
produccidn, donde los estudiantes no son receptores de técnicas, sino investigadores de
su propia préactica que construyen un “archivo de actividades y recursos” situado.

El taller no asumird ninguna posicion prescriptiva acerca de las diferentes
corrientes de la ensefianza de la filosofia, posibilitando un andlisis lo mas objetivo
posible, que contemple las diferencias, semejanzas, consensos y disensos de las
diferentes teorias educativas.

Esto supone, que la formacion de los estudiantes debe garantizar espacios de
construccidn social del conocimiento, en los que la tarea docente lejos de centrarse en
una concepcion de la ensefianza tradicional se sustente en la conviccion de que tanto
ensefianza como aprendizaje constituyen momentos simultaneos de accién comun entre

los estudiantes y docentes que interactlan entre si y respecto al conocimiento.

El tratamiento del Taller se desarrollard sobre tres ejes que fundan el disefio

propuesto:

1. La perspectiva temporal, en la que se desarrollan los problemas de la
ensefianza de la filosofia desde sus origenes al presente.

2. La perspectiva de los problemas, esto es, el enfoque segun el cual hay un
conjunto de preguntas permanentes, las que, aun cuando sufren modificaciones,
se pueden considerar estables y posibilitan el tratamiento holistico de los
contenidos de la asignatura. Las preguntas acerca de: el papel que cumple el
sujeto educador y el educado; las diferentes unidades de andlisis propuestas para
examinar la educacion, la nocion de ensefianza, la relacion entre ensefianza y
filosofia, la contextualidad de la ensefianza de la filosofia seran ejes
vertebradores de la revision ofrecida.

3. La perspectiva de los autores, esto es, la referencia a un conjunto de debates que
son representados por los fildsofos elegidos, las posturas, escuelas, teorias
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desarrolladas a partir de las novedades surgidas de esos productos intelectuales
que delimitan y refieren de un modo distinto (y necesario) los anteriores
enfoques sefialados.

Estos items permiten articular la integracion de las relaciones entre teoria y

practica y constituyen una perspectiva interesante para analizar los vinculos entre

ensefanza, filosofia y sociedad.

Este proceso de construccién del aprendizaje esta asentando en tres pilares basicos

que conforman una triada: estudiantes, docentes y conocimiento.

Los sujetos que conocen, activos, reflexivos y comprometidos pueden, a partir
de sus experiencias e ideas previas, interactuar con el conocimiento, superando
los saberes ingenuos y reemplazandolos por otros mas rigurosos.

El objeto de conocimiento, en permanente construccién y reconstruccion, se
constituye en un permanente generador de conflictos sociocognitivos.

El docente tallerista, en tanto ofrece la informacion relevante, escucha las
demandas y necesidades de los estudiantes, considera el error constructivamente,
brinda espacios para la construccion y propone las estrategias adecuadas que
favorezcan al aprendizaje, se constituye en un puente entre el estudiante y el
conocimiento

Esto implica:

Promover y proponer actividades que faciliten el vinculo cooperativo y la tarea
grupal.

Salvaguardar la libertad de expresién, adn la de aquellos que
circunstancialmente no se expresen, ya que el silencio implica también
comunicacion.

Facilitar la exploracion, el descubrimiento y la creacion de nuevas respuestas.
Intervenir para explicar, lograr nuevos enlaces y estimular el pasaje de lo
vivencial y afectivo a lo conceptual y tedrico.

Respetar los tiempos grupales e individuales sin dejar de sostener el encuadre
establecido.

Favorecer la evaluacién y retroalimentacion permanente.

Transformar y/o convertir los obstaculos del aprendizaje en recursos
pedagdgicos.
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o Objetivos generales de la asignatura:

El desarrollo propuesto en esta asignatura aspira a que los estudiantes logren:

¢ Problematizar la identidad docente y la posicionalidad del investigador-
profesor en el aula de filosofia.

% Disefiar secuencias didacticas que integren contenidos conceptuales,
procedimentales y actitudinales de manera coherente.

¢+ Producir materiales didacticos no convencionales (videos, podcasts, guias de
lectura critica) que faciliten el acceso a los textos filoséficos.

s Experimentar la practica docente a través de microclases y ensayos de

ensefianza en un entorno de retroalimentacion colectiva.

o Enunciacién de la totalidad de los contenidos a desarrollar en la asignatura:

PROGRAMA ANALITICO

EJE I: Epistemologia de la Ensefianza y Reflexividad

UNIDAD 1: La ensefianza de la filosofia y el lugar del educador

La ensefianza como problema filoséfico y politico. La posicionalidad del docente:

género, institucion y trayectoria.

BIBLIOGRAFIA OBLIGATORIA UNIDAD 1

e URREA, A. H. S. (2019). Violencia simbdlica contra las mujeres en
la ensefianza de la filosofia. Roles del o la docente y la
escuela. Archivos de Ciencias de La Educacion, 13(15).

e KENNEDY, E., CASTANELLI, D. J, MOLLOY, E., &
BEARMAN, M. (2024). Addressing positionality in qualitative
research: Significance, challenges and strategies. The Clinical
Teacher, 21(6). (Traduccidn a cargo de la docente).
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UNIDAD 2: La ensefianza de la filosofia y el lugar del investigador

La reflexividad del investigador y la implicacion en el campo. El aula como

territorio de produccion de sentido.

BIBLIOGRAFIA OBLIGATORIA UNIDAD 2

e CERLETTI, A. A. (2008).”Ensefiar filosofia: de la pregunta
filoséfica a la propuesta metodologica” en CERLETTI, A. La
ensefianza de la filosofia como problema filoséfico. Buenos Aires:
Libros del Zorzal.

e BEIGI, R. (2025). Doctoral study ponderings: the visibility of
researcher positionality through an A/r/tographical lens. Journal of
Visual Art Practice, 1. (Traduccion a cargo de la docente).

EJE 1I: El Disefio de la Clase de Filosofia

UNIDAD 3: Un modelo de clase de filosofia

El modelo de los tres momentos: Inicio (problematizacion y perplejidad),
Desarrollo (analisis critico y lectura de fuentes) y Cierre (sintesis y evaluacion).

BIBLIOGRAFIA OBLIGATORIA UNIDAD 3

e OBIOLS, G. (2008) Una introduccion a la ensefianza de la filosofia.
Buenos Aires: Libros del Zorzal.

UNIDAD 4: Transposicion didactica

Seleccion y transposicion didactica: de la exégesis académica al problema vital
del estudiante.

BIBLIOGRAFIA OBLIGATORIA UNIDAD 4

e OBIOLS, G. (2008) Una introduccion a la ensefianza de la filosofia.
Buenos Aires: Libros del Zorzal.
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e SALMERON, F. (1961) “Sobre la ensefianza de la filosofia”.
Dianoia. Vol. 7 (7).

EJE I11: Recursos, Técnicas y Produccion de Materiales

UNIDAD 5: El taller de materiales

El taller de materiales: creacion de guias, uso de TIC, recursos estéticos (cine,

literatura, arte) para la clase de filosofia.

BIBLIOGRAFIA OBLIGATORIA UNIDAD 5

e PRECIADO, J. M. N. (2022). Ensefianza de la filosofia en
adolescentes a partir de sus intereses y preocupaciones. Sophia, 33,
225.

UNIDAD 6: Lectura y comentario como practica operativa

El método de lectura y comentario de textos como practica operativa.

BIBLIOGRAFIA OBLIGATORIA UNIDAD 6

e OBIOLS, G. (2008) Una introduccion a la ensefianza de la filosofia.
Buenos Aires: Libros del Zorzal.

*khkkkkikhkkkikk

o Descripcion de las actividades de aprendizaje
Desde la Catedra-Taller se propendera a generar un clima de trabajo en el que
tanto estudiantes como docentes se sientan respetados y puedan expresarse en un marco

de libertad, aceptacion de la diversidad y pluralismo de ideas.

Formato de las clases
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En las clases taller se propiciara una relacion personalizada con los estudiantes.
En los encuentros se trabajara sobre los textos consignados en el cronograma que en lo
posible deberan deberan haber sido leido previamente. El o la docente a cargo del Taller
propondra, atendiendo a las caracteristicas del grupo y las temaéticas a tratar, diferentes
actividades individuales y grupales que faciliten la apropiacion de los textos por parte
de los estudiantes. Se privilegiaran estrategias que habiliten a la discusion conceptual, la
reflexion y el aprender con otros.

El trabajo en formato taller constituye un lugar privilegiado para facilitar y
propiciar el acceso a los temas y problematicas principales, estimulando la lectura
critica y reflexiva de los textos propuestos. Es el momento en el cual el estudiante
puede sostener una lectura guiada y comentada y un trabajo mas cercano al docente. El
trabajo en el aula taller en tanto tal se funda en la consideracion de aquel en tanto sujeto
activo. Es por esto que la apuesta es a una interaccion discursiva entre el docente y el
estudiante a partir de la cual se planteen interrogantes, se exploren criticamente los
textos y se favorezca la correlacion entre los mismos. ElI docente tallerista debe
promover actividades que faciliten la lectura critica y comprensiva, el vinculo
cooperativo, la tarea grupal y la escritura. Por ello se sugiere la conformacion de
pequefios grupos en lo posible estables durante toda la cursada, con el fin de favorecer
el objetivo mencionado. Asimismo, el trabajo grupal permite a los estudiantes practicar
el debate, el intercambio de ideas, la oralidad. En este movimiento dialéctico las ideas
propias se deben fundamentar, se ponen a prueba y se enriquecen con el punto de vista
del otro.

En suma, el taller adoptara una metodologia de seminario-taller, donde la
exposicion teorica del docente se reduce para dar lugar a la actividad de los estudiantes.
Se trabajara bajo la modalidad de:

e Lecturaintensivay comparativa de modelos de planificacion.

o Talleres de produccion: Instancias de “laboratorio” para la creacién de
materiales educativos situados.

o Microclases: Ejercicios de ensefianza entre pares para practicar la intervencién

en el aula y la gestion del dialogo argumentativo

o Evaluacion y Acreditacion
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En concordancia con los principios de la investigacion cualitativa interpretativa, la

evaluacion seré de carécter procesual, formativo y reflexivo. Se requerira:

1. Participacion activa en los debates y talleres de produccion.

2. Entrega de un Portafolio Didactico: Un “archivo de recursos” que compile las
producciones del estudiante a lo largo del cuatrimestre.

3. Trabajo Final de Integracion: Disefio y defensa de una secuencia didactica
completa para un nivel educativo especifico (secundario o superior),

fundamentada en los marcos tedricos abordados en el taller.

Esta propuesta busca, en Gltima instancia, fomentar la emancipacion intelectual
tanto de los futuros docentes como de sus alumnos, transformando el aula en un sitio de
encuentro donde la filosofia sea una actividad viva y transformadora. Asimismo, busca
proveer de herramientas y experiencia a los estudiantes de cara a la didactica especial
que tendrén al final de la carrera.

o Procesos de intervencion pedagoégica

Modalidades

. Clase magistral

. Sesiones de discusion

. Seminario

. Trabajo de Laboratorio / Taller

X| X| X| X

. Taller - Grupo operativo

. Trabajo de campo

. Pasantias

. Trabajo de investigacion

O 0O N| o O | W N -

. Estudio de casos X

10. Sesiones de aprendizaje individual X
11. Tutorias
12. Paneles de debate X
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13. Otros X

A continuacion, se presenta un modelo de planificacion para un encuentro del
Taller de Introduccion a la Practica Profesional Docente. Este disefio sigue la I6gica del
modelo de clase operativa propuesto por Guillermo Obiols (2008), estructurado en tres

momentos bajo la secuencia dialéctica de concreto-abstracto-concreto.

Modelo de Encuentro: “Del problema vital a la planificacion filosofica”

Este encuentro se sitta en el EJE 1l de la propuesta, cuyo foco es el pasaje de la
inquietud filosofica a la estructuracion de una secuencia didactica para el nivel

secundario o superior.
1. Datos del Encuentro

o Tema: El disefio de la clase: los tres momentos y la transposicién didactica.

o Objetivo: Que los estudiantes logren transformar un problema filoséfico
abstracto en una propuesta de trabajo que genere perplejidad en un aula situada
(Cerletti, 2008.; Obiols, 2002, p. 48).

2. Desarrollo del Encuentro
l. Momento de Inicio: Problematizacion y Perplejidad

o Actividad: Se presenta un recurso no convencional (por ejemplo, un fragmento
del filme The Truman Show o una vifieta de Mafalda) para introducir el
problema de la realidad y la apariencia (Obiols, 2002, p. 46).

o Dinamica: A través de un “torbellino de ideas” e interrogatorio didactico, se
busca que el grupo formule una serie de preguntas significativas que los

involucren personalmente, redescubriendo en sus posiciones las respuestas del
“sentido comdn” (Obiols, 2002, p. 48).
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Proposito: Provocar la “perplejidad” necesaria para que los estudiantes hagan
suyo el problema antes de acudir a los textos (Obiols, 2002, p. 46).

1. Momento de Desarrollo: Abstraccion y Analisis

Actividad 1: Analisis de fuentes: Se propone la lectura y comentario de un
fragmento de la “Alegoria de la Caverna” de Platon, utilizando una guia de
estudio que oriente la deteccion de argumentos y supuestos (Obiols, 2002, p.
46).

Actividad 2: Taller de produccion: En pequefios grupos, los estudiantes deben
comenzar la produccion de un material didactico propio (una guia de lectura o
un guion para un podcast) que permita a un alumno de secundaria abordar el

texto platénico desde las preguntas formuladas en el momento de inicio.

Rol docente: El coordinador del taller circula entre los grupos, orientando el
trabajo, discutiendo los argumentos y ayudando a establecer relaciones con el
marco tedrico (Cerletti, 2008; Obiols, 2002, p. 46).

I11.  Momento de Cierre: Sintesis y Meta-reflexion

Actividad: Puesta en comuln de los borradores producidos. Se realiza un
gjercicio de microclase donde un representante de cada grupo ensaya la

presentacion de su recurso ante sus pares.

Reflexion Final: Se recapitula el camino recorrido, evaluando qué decisiones
pedagdgicas se tomaron y cémo estas reflejan una toma de posicion politica y
filoséfica sobre la ensefianza (Cerletti et al., 2009; Obiols, 2002, p. 47). Se
plantea el desafio de la “emancipacion intelectual”: ¢el recurso disefiado habilita
el pensamiento del otro o simplemente le explica una verdad ya masticada?
(Cerletti, 2008; Lozano, 2012).

3. Desarrollo del Encuentro
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» Proyector y fragmentos audiovisuales.

« Seleccion de fuentes filosoficas originales.

e Guias de analisis de textos y pautas para la produccién de materiales no
convencionales.

4. Coherencia con el Marco Tedrico

Este encuentro no se limita a ensefiar una técnica de planificacion, sino que
funciona como una préactica de fundamento (Agratti, 2024). Al obligar al estudiante a
situarse como un profesor-filésofo que debe mediar entre el texto y el mundo vital del
alumno, se refuerza la idea de que la didactica es un territorio de produccién de sentido
y no una mera aplicacién de recetas externas.

Este modelo de encuentro podra ser incluido en el “Archivo de actividades y
recursos” que los estudiantes construirdn como parte de su proceso de acreditacién en el

taller.

o Bibliografia general para el Taller

Bech, J., (2000): La filosofia y su historia, Barcelona, EUB. Berlin, I., (1992):
Conceptos y Categorias, Espafia, FCE. // Berttolini, M., Langon, M. y Quintela, M.
(1997): Materiales para la construccién de cursos de Filosofia, Bs. As., A-Z. // Boavida,
J., “De una didactica de la filosofia a una filosofia de la educacion”, Rev. espafiola de
pedagogia, n.° 234, 2006. // Bethencourt, V. - Agratti, L., “La ensefianza de la filosofia
como practica de indagacion filoséfica”. // Browning, Ch., (2002): Aquellos hombres
grises: El batallén 101 y la solucion final en Polonia, Madrid, Edhasa. // Burbules, N.
(1999): El dialogo en la ensefianza. Teoria y préctica, Buenos Aires, Amorrortu. //
Cerletti, A. (comp.) (2009): La ensefianza de la filosofia en perspectiva, Bs. As.,
Eudeba. // Grau, O. y Bonzi, P. (Eds.)(2008): Grafias filoséficas. Problemas actuales de
la filosofia y su ensefianza, Santiago de Chile, Universidad de Chile-Unesco. //
Habermas, J., Perfiles filosofico-politicos, Taurus, Madrid, 1975. // Kohan, W. (2008):
Filosofia, la paradoja de aprender y ensefiar, Bs. As., Libros del Zorzal. // Larrosa, J.
(2003): “Sobre la ensefianza de la Filosofia”, en La experiencia de la lectura, México,
F.C.E. /I Larrosa, J., (2000): Pedagogia profana, Caracas, Novedades educativas.
(2009): Experiencia y alteridad en educacion, Rosario, Homo Sapiens. // Nehamas, A.,
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(2011): El arte de vivir, Valencia, ed. Pre-textos. // Nussbaum, M. (2010): Sin fines de
lucro, Madrid, Katz. // Obiols, G. (2008): Una introduccién a la ensefianza de la
filosofia, Bs. As., Libros del Zorzal. // Obiols, G. y Rabossi, E. (2000): La ensefianza de
la Filosofia en debate, Buenos Aires, Novedades Educativas. // Ranciere, J., (1995): El
maestro ignorante, Buenos Aires, Libros del Zorzal. // Rabossi, E., (2008): En el
comienzo Dios cred el Canon. Biblia berolinensis. Ensayos sobre la condicion de la
filosofia, Buenos Aires, Celtia-Gedisa. // Rorty, R., Schneewind, J., Skinner, Q. (1990):
La filosofia en la historia, Buenos Aires, Paidds. // Schujman, G. Siede, 1., (comps.)
(2007): Ciudadania para armar, Buenos Aires, Aique. // Siede, 1., (2007): La educacion
politica, Buenos Aires, Paidos. // Skinner, Q., (2007): Lenguaje, politica e historia,
Buenos Aires, UNQ. // Zimbardo, Ph., (2008): El efecto Lucifer. ElI porqué de la
maldad, Barcelona, Paidds. // Williams, B., (2011): La Filosofia como una Disciplina

Humanistica, México, FCE.
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CAPITULO 6: REFLEXIONES FINALES

Lo Unico que queda es la imposibilidad de continuar siendo
del mismo modo. (Cerletti, 2009)

Hay algo en el aire de un momento a esta parte que me esta
transformando... (Charly Garcia, 2002)

Ensefiar exige riesgo, aceptacion de lo nuevo y rechazo a
cualquier forma de discriminacion; ensefiar exige reflexion
critica sobre la practica (Freire, 1992)




6.1. A modo de cierre. Reflexiones sobre la intervencién propuesta

La realizacion de este trabajo integrador final ha permitido constatar que la
formacion docente en la carrera de Filosofia de la Universidad Nacional de Mar del
Plata atraviesa lo que entendemos como una problematica estructural: su configuracion
como un trayecto subsidiario a la Licenciatura y una falta de profundizacion en el perfil
del egresado en la docencia. El diagndstico realizado mediante el analisis de los planes
de estudio y la indagacion de campo revela una fragmentacion donde la formacion
disciplinar y la formacién pedagdgica especifica transitan caminos paralelos que solo
convergen de manera abrupta en el tramo final de la carrera. Frente a esta escision, la
propuesta del Taller de Introduccion a la Préactica Profesional Docente no se
presenta como una asignatura adicional, sino como una intervencién estratégica de
mediacion pedagdgica.

La mediacién que el taller propone resulta fundamental para articular los dos ejes
que componen el plan de estudios. Por un lado, el eje disciplinar, que concentra los
saberes teoricos en los primeros afios; por otro, el ciclo pedagdgico general, que aporta
el entramado analitico de la pedagogia pero que suele percibirse como ajeno a la
especificidad filosofica. Al situarse en el tercer afio, el taller actia como un puente
necesario que comienza a traccionar esos saberes generales hacia la problematica
concreta de la ensefianza de la filosofia, mucho antes de que el estudiante llegue a la
Didactica Especial y a las practicas docentes en instituciones externas (residencias).
Esta ubicacion temporal es clave: permite que el futuro profesor deje de ser un receptor
pasivo de contenidos para empezar a pensarse como un profesional reflexivo capaz de
construir su propia posicién ante el saber.

La necesidad de esta mediacion no responde Unicamente a un interés pedagdgico
aislado, sino que surge como una respuesta directa que emerge del analisis de los datos
de la investigacion. A través de las entrevistas realizadas a los docentes del tramo
pedagdgico, se ha podido caracterizar la formacion pedagodgica entendida por los
estudiantes y graduados como una “pata” o un “agregado” yuxtapuesto a la formacién
filoséfica central. Uno de los testimonios recogidos resulta elocuente al describir que el
profesorado parece estar “empalmado” sobre la licenciatura, lo que provoca que lo
pedagdgico dependa casi exclusivamente de un departamento externo, sin que exista
una reflexion transversal que integre la especificidad de la filosofia a lo largo de toda la

trayectoria académica.
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En este contexto, el Taller de Introduccion a la Practica Profesional Docente se
instituye como un “puente” estratégico que rompe con esa logica de caminos paralelos.
Su funcion de mediacion es doble:

Mediacion temporal y espacial: Al ubicarse en el tercer afio, se sitia de manera
equidistante entre el ciclo de formacién basica (donde predominan los contenidos
disciplinares) y el tramo de egreso (donde se encuentran la Didactica Especial y las
residencias). Esta ubicacion permite que el estudiante comience a ensayar su rol docente
mucho antes de enfrentarse a la practica final, evitando que la ensefianza sea percibida
como una circunstancia accidental o un mero tramite administrativo al concluir la
carrera.

Mediacion conceptual y operativa: El taller funciona como una “oficina de
pensamiento” o aula taller, donde se busca superar la vision del docente como un simple
ejecutor de métodos ajenos. Aqui, la mediacion consiste en poner en didlogo los saberes
tedricos generales del ciclo pedagdgico con las probleméticas especificas de la
ensefianza de la filosofia. De este modo, se habilita al futuro profesor para que,
mediante “ejercicios emancipatorios”, logre construir su propia posicion ante el saber,
habitando la incertidumbre propia del acto de pensar y reconociendo en sus alumnos la
misma potencia intelectual que él despliega.

Los resultados de las encuestas a graduados refuerzan esta fundamentacion, al
sefialar que la formacion inicial a menudo carece de herramientas para enfrentar la
practica profesional concreta. Por ello, el taller no solo aporta una mediacion técnica,
sino que se propone como una instancia de subjetivacion. Al transformar el aula en un
sitio de encuentro genuino y de produccién colectiva, el taller garantiza que la
ensefianza de la filosofia deje de ser una actividad subsidiaria de la investigacion para
convertirse en una préactica de libertad radical, coherente con el perfil profesional que
una universidad nacional publica debe promover.

Asimismo, esta propuesta busca superar la vision “aditiva” de la formacion, donde
la didactica es vista como un simple agregado de técnicas externas a la disciplina. En su
lugar, el taller defiende un caracter integral donde los problemas pedagdgicos se
plantean en relacion directa con los contenidos filosoficos, asumiendo que la ensefianza
misma es un problema filosoéfico de primer orden. Bajo la modalidad de aula taller u
“oficina de pensamiento”, se habilita un espacio de produccion donde los estudiantes
pueden ensayar “ejercicios emancipatorios”, poniendo en juego la igualdad de las
inteligencias y habitando la incertidumbre que el pensamiento critico demanda.
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En definitiva, la intervencion propuesta concluye que la formacion de un profesor-
filésofo requiere de espacios que rompan la jerarquia entre la investigacion académica y
la labor docente. La mediacion del taller pretende, en dltima instancia, que la practica
profesional docente no sea vivida como una circunstancia accidental al final de la
carrera, sino como un ejercicio de libertad y una toma de posicion politica y pedagdgica

coherente con la potencia transformadora de la filosofia.

6.2. Aprendizajes y Desaprendizajes en primera persona

El inicio de un discurso propio

Al iniciar estas lineas finales, confieso que compartia aquel anhelo que Michel
Foucault (2008) describe en la apertura de El orden del discurso: el deseo de ser
precedido por una voz sin nombre que me evitara la carga de tener que empezar. Me
hubiera gustado encontrarme ya del otro lado de la palabra, resguardada por una
institucionalidad académica que me eximiera de la obligacion de ser yo quien inicie el
relato, permitiéndome ser solo un eslabon mas en una cadena de frases ya dichas.

Sin embargo, mi paso por esta Especializacion funciond como la ruptura de esa
inercia; me ensefid que en la docencia universitaria no existen guiones predefinidos que
uno simplemente deba “continuar”. Por el contrario, la ensefianza exige habitar la
tension y el riesgo que conlleva cada inicio, entendiendo que el sentido no se hereda de
la institucidn, sino que se produce en la intensidad de una experiencia que se rebela
contra la mera repeticion. Este trayecto me obligd a abandonar la seguridad de “ser

hablada” por otros para asumir la responsabilidad de construir una posicion propia.

La Especializacion® como proceso de subjetivacion profesional

Hoy entiendo mi paso por la Especializacion, no solo como una acumulacion de
créditos (que lo es, también), sino como un proceso de reconstruccion de mi identidad
profesional y una indagacién ética sobre mi propia practica. Entiendo ahora que la

formacion docente implica un “testeo” constante de como construimos nuestro rol

% Con “Especializacién”, asi escrito en mayusculas, hago referencia a la Carrera de Especializacion
en Docencia Universitaria (CEDU).
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profesional, un ejercicio que va mucho mas alla de la adquisicion de contenidos
especificos para adentrarse en la dimension ética y subjetiva de la ensefianza.

Uno de los aportes més significativos de la Especializacion ha sido la posibilidad
de transformar la mirada sobre el aula universitaria. La carrera funcion6 como un
“disparador” que me permitid percibir si el contenido tedrico de mi formacion de grado
en Filosofia era realmente “bajado a la practica” de manera situada o si permanecia
como un saber abstracto. Algunos seminarios cursados, algunos autores leidos, algunos
profesores fueron potenciadores fundamentales en este cambio de perspectiva, al
invitarme a pensar la ensefianza ya no como una técnica de transmision, sino como una
intervencion politica y un problema filoséfico en si mismo.

Este trayecto me brindd las herramientas para habitar los “espacios de reflexion”
gue muchas veces faltan en la formacién de grado, permitiéndome problematizar
situaciones dilematicas del rol profesional que antes permanecian invisibilizadas. La
Especializacion me permitié comprender que el docente es, ante todo, una persona cuya
autoimagen y valores son inseparables de su ejercicio profesional. A lo largo del
recorrido, logré reorganizar mi experiencia pasada —marcada por una formacion inicial
donde lo pedagdgico aparecia como subsidiario— para atribuirle nuevos significados en
el presente. Todo un proceso de desaprendizaje.

Como egresada del Profesorado en Filosofia de la UNMdP, mi identidad
profesional se forjé bajo la sombra de un plan de estudios que, como analicé en este
trabajo, ha sido histéricamente subsidiario de la Licenciatura. Mi practica docente,
iniciada en el nivel medio y consolidada hoy en el nivel superior en el area de
Epistemologia para Psicologia, Sociologia y Ciencia Politica, estuvo marcada durante
mucho tiempo por lo que hoy reconozco como otro desaprendizaje fundamental: la
idea de que el dominio de los contenidos disciplinares garantizaba, por si mismo, el acto
de ensefiar. En el transcurso de la carrera de Especializacion, pude darme cuenta de que
este proceso nos lleva a una reflexion critica permanente. El primer gran aprendizaje fue
desaprender la mirada técnica de la ensefianza para asumirla como un problema
propiamente filosofico y politico.

El proceso investigativo en si mismo representd una etapa de cierta incertidumbre:
pasar de la seguridad de los contenidos tedricos a la vulnerabilidad del trabajo de campo
fue todo un desafio (especialmente para quienes nos dedicamos a la filosofia). Sin
embargo, el encuentro con los graduados en las encuestas y el dialogo con mis colegas

en las entrevistas fueron los momentos de mayor “iluminacion”. Alli descubri que mis
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inquietudes no eran individuales, sino parte de un tejido colectivo que clama por una
formacion docente con identidad propia dentro de nuestra Facultad.

El Taller de Introduccién a la Préctica Profesional Docente que propongo en este
trabajo es, en definitiva, la sintesis de este recorrido: un espacio de mediacién que busca
evitar que los futuros graduados transiten por los mismos dilemas ético-deontoldgicos y
técnicos sin un acompafiamiento reflexivo que les permita construir su propia

posicionalidad en la especificidad de su ensefianza.

La imposibilidad de ser la misma

Hoy, al observar mi recorrido, reconozco que la especializacién ha funcionado
COmo un mecanismo para “sosegar la inquietud” y restituir los equilibrios rotos por una
formacion fragmentada. Me retiro de este proceso con la conviccion de que el aula es un

territorio de produccién de sentido donde cada acto educativo es una oportunidad para

volver a inventarnos.

*kkhkhkhkhhhkikkx
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ANEXOS

Guion Encuestas

1. Nombre de la carrera de la que sos graduado/a.

2. Afo de graduacion.

3. ¢Consideras que hay diferencias entre las carreras del profesorado y la
licenciatura en filosofia? ¢cuales? ¢Por qué elegiste el profesorado o la
licenciatura?

4. En funcién de la insercion laboral de tu titulo, ¢cémo fue el proceso de insertarte
laboralmente?

5. ¢Te dedicas a la ensefianza de la filosofia? ¢en qué niveles? ¢Sentis que la
carrera te brindé herramientas para la ensefianza de la disciplina?

6. ¢Considerds que hay relacion entre la ensefianza de la filosofia y la
investigacion? Si tu respuesta es afirmativa, (Cémo entendés dicha relacion?

7. ¢Crees que la ensefianza de la filosofia debe ser pensada como ensefianza en
general o consideras que hay particularidades de la propia disciplina? Si pensas
lo tltimo, ¢ Cudles son esas particularidades?

8. ¢Consideras que la formacién del profesorado en filosofia es suficiente para el
ejercicio de la ensefianza de la disciplina?

9. Si tu respuesta anterior fue que no ¢qué cosas consideras que faltan para que la
formacion esté orientada a la ensefianza de la filosofia?

10. ;Estarias de acuerdo con que la practica profesional de la ensefianza de la
filosofia en particular se encuentre desde el comienzo de la carrera de
profesorado?

11. Todo otro comentario que quieras agregar sobre el asunto es bienvenido.
Muchas gracias.

Guion entrevistas

1. Nombre de la materia de la que es docente, en qué afio se encuentra, para qué
carreras se dicta, queé cargo tiene, cuantos afios de antigiiedad en la materia

2. ¢Cuales son los requisitos que consideran desde su materia como esenciales para

los profesores (de filosofia)?
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¢Les parece que es necesaria una pedagogia especifica para la ensefianza de la
filosofia?

¢Qué opinan de los docentes que solo tienen formacién en investigacion, pero
que luego ejercen la docencia?

¢ Qué pasa en los concursos con lo pedagogico? La formacidn es para ensefianza
en secundario y superior, advierten que se prioriza la investigacion?

¢Para ustedes tiene alguna caracteristica especial la ensefianza de la filosofia o es
lo mismo que la ensefianza de cualquier otro contenido?

¢Conocen los planes de estudio del profesorado y la licenciatura en filosofia?

¢ Tienen conocimiento de que la filosofia considera su ensefianza como un area
mas de la filosofia?

¢Les parece que deberia haber practicas de ensefianza especificas antes en la
carrera 0 consideran que esta bien que se concentren en la didactica especial al

final? ¢Por qué?

Planes de estudio consultados

Profesorado y Licenciatura en Filosofia — Universidad Nacional de Mar del
Plata:
https://humanidades.mdp.edu.ar/departamento-de-filosofia/profesorado-en-
filosofia/

Profesorado de ensefianza secundaria y superior en Filosofia - Universidad de

Buenos Aires:
https://filosofia.filo.uba.ar/node/498

Profesorado y Licenciatura en Filosofia — Universidad nacional de Rosario:

https://fhumyar.unr.edu.ar/profesorado-en-filosofia/

Profesorado y Licenciatura en Filosofia — Universidad Nacional de Cérdoba:
https://ffyh.unc.edu.ar/wp-content/uploads/2017/10/p-e-filo.pdf

— Profesorado de educacion superior en Filosofia — Instituto Superior del
Profesorado “Dr. Joaquin V. Gonzalez”:
http://institutojvgonzalez.buenosaires.edu.ar/archivos/planes/pci_filosofia_res
ol_100 2016.pdf

Lépez Hana | 92



https://humanidades.mdp.edu.ar/departamento-de-filosofia/profesorado-en-filosofia/
https://humanidades.mdp.edu.ar/departamento-de-filosofia/profesorado-en-filosofia/
https://filosofia.filo.uba.ar/node/498
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Plan de estudios de Profesorado y Licenciatura en Filosofia (OCS N2230/00)
1.-Responsables
1.1. De la elaboracién
DEPARTAMENTO DE FILOSOFIA
1.2. — De la implementacion
FACULTAD DE HUMANIDADES
2. -Fundamentacion:
La carrera de Filosofia fue reabierta en la U.N.M.d.P. en 1994, atendiendo a la necesidad de cubrir el
espacio cuya existencia se justifica no sélo por el servicio que esta disciplina brinda a otras carreras que
la incluyen en el Plan de Estudios, sino por la funcidon que cumple como sustento epistemoldgico,
histérico y critico de todo tipo de saber cientifico. Con esta finalidad se ha tenido en cuenta la formacion
de profesores, en vista a la transformacion educativa acorde con la Ley Federal de Educacidon y su
proyeccion en el ambito de las Universidades, como tendencia constatada como la mejor en los paises
avanzados del mundo.
La Filosofia es una disciplina que:
e Intenta diversas respuestas a cuestiones radicales relacionadas con el ser, el conocer y el hacer del
hombre en su dimension individual.
e Confronta los sistemas de ideas que subyacen a las cosmovisiones de cada época historica.
e Describe e interpreta las condiciones de realizacidn de una escala de valores en las comunidades
humanas.
e (Capacita para el andlisis l6gico-epistemoldgico de teorias que orientan el quehacer cientifico y
tecnoldgico.
e Explicita las razones que fundamentan el accionar social, politico, econémico, moral, buscando su
explicacién integral y prospectiva.
e  Contribuye a la formacion de una conciencia critica, base para la constitucién de una sociedad
pluralista, respetuosa de los derechos de sus integrantes.
3. Objetivos
Ampliar y consolidar el espacio destinado a la actividad filosdfica en la Universidad Nacional de Mar del
Plata.
4. Caracteristicas de la carrera
Carrera permanente
5.-Titulos:
Profesor/a en Filosofia
Licenciado/a en Filosofia
6.-Incumbencias profesionales:
El egresado de la carrera de Profesorado en Filosofia estd habilitado para el ejercicio de la docencia en
E.G.B. (tercer ciclo), Polimodal y Terciario universitario y no universitario, conformandose a las
eventuales disposiciones de las jurisdicciones nacional y provincial.
El titulo de Licenciado en Filosofia habilita para la investigacidon y el asesoramiento profesional y técnico
en la especialidad,
7. -Perfil del egresado:
La formacion del profesional docente en Filosofia se orientara hacia el conocimiento profundo de los
problemas de las diferentes areas que involucra esta disciplina, y de las formas en que ese conocimiento
se constituye en cada area del saber. Asimismo, se orienta hacia una adquisicion de las competencias
que posibiliten una efectiva relacion de ensefianza — aprendizaje de las mismas.
Se orientara al desarrollo de:
1. Competencias tedricas para la elaboracidn y transferencia de los contenidos.
2. Competencias hermenéuticas para la comprension critica de los sistemas de valores y modelos de
vida en los grupos de pertenencia de cada alumno.
3. Competencias critico-reflexivas para la diferenciacion y valoracion de razones que fundamenten el
quehacer cientifico, social, politico, educativo.
4. Competencias para planificar, conducir y evaluar procesos de ensefianza de esta disciplina y para
su tratamiento empirico.
5. Competencias para la busqueda, produccién y recreacion del conocimiento a partir de la
construccién de respuestas alternativas a problemas de interés de la comunidad.
6. Competencia para la generacion y favorecimiento del didlogo entre distintas culturas y creencias,
ampliando el criterio para fomentar el respeto y la tolerancia en un mundo globalizado.



El Licenciado en Filosofia, debera estar en condiciones de iniciarse en tareas de investigacion orientando
las competencias referidas ut supra como a), b), c), d) y f) a ese propdsito.
Ambos recibiran, de acuerdo con lo establecido por el Estatuto de la Universidad Nacional de Mar del
Plata, una formacién que los capacite para participar en la construccién de una sociedad donde todos
sus miembros tengan la oportunidad de alcanzar la mas plena realizacidn, que les garantice una clara
vision de conjunto del campo del saber que han elegido, asi como de su insercién en el contexto socio
cultural, y que les permita, mediante el dominio de las técnicas de investigacion pertinentes, la
produccion de nuevos conocimientos.
8.-PLAN DE ESTUDIOS
8.1- Objetivos:
1. Ofrecer a los estudiantes una formacion pluralista que les permita examinar criticamente distintas
maneras de plantear los problemas y proponer soluciones.
2. Propender al desarrollo de la capacidad de pensar por cuenta propia y decidir libremente sus
adhesiones tedricas.
3. Proporcionar la base para la elaboracidn de trabajos con un andamiaje logico consistente desde la
formulacién del problema a la interpretacion de datos y conclusiones.
4. Proporcionar una base empirica que facilite la transposicion de los contenidos a situaciones de
aprendizaje acordes a la etapa evolutiva del sujeto de aprendizaje.
Todo lo expuesto esta destinado a asegurar el logro del perfil profesional que se describe en el punto
anterior, ya que, la consecucion de los mismos hara posible la formacién de graduados capaces de
producir nuevos conocimientos y participar en el mejoramiento de la vida social.
8.2. - Areas:
Justificacion de las Areas:
En la conformacion de las Areas se ha tenido en cuenta el desempefio de los futuros docentes,
respondiendo a la propuesta del Ministerio de Cultura y Educacion de la Nacién para el campo de la
Formacion Orientada, los documentos de los C.B.C. y C.C.B. de octubre de 1997 vy, particularmente,
atendiendo a las necesidades de formacidn de profesores en los niveles terciario y universitario.
Para la articulacion de las disciplinas de la carrera, se tuvieron en cuenta dos ejes vertebradores: a)
histérico y b) sistematico: socio antropolégico, teoria del conocimiento, y del lenguaje.
El primero se sustenta en la necesidad de presentar la secuencia cronoldgica de respuestas elaboradas
en la sociedad occidental, las cuales atienden a los planteos tedrico practicos que el contexto espacio
temporal determing, y se propone describir el progreso y la complejizacién del pensamiento. El
segundo, el sistematico, atiende al conocimiento exhaustivo de cada disciplina, analizando la pertinencia
de sus planteos y soluciones interdisciplinares.
El campo histdrico a su vez atraviesa las dreas del lenguaje, teoria del conocimiento y
socioantropoldgica, con sus correspondientes disciplinas.
El area de formacion docente corresponde exclusivamente al Profesorado.
Para su presentacion detallada véase el diagrama de los contenidos del presente plan de estudio:

AREA ASIGNATURA CARACTER
HISTORICA Introduccidn a la Préctica Histrica Optativa *
Filosofia Antigua Obligatoria
Filosofia Medieval Obligatoria
Filosofia Moderna Obligatoria
Filosofia Contemporanea Obligatoria
Pensamiento Argentino y Latinoamericano Obligatoria
Historia de la ciencia Obligatoria




DEL LENGUAJE Linglistica | Optativa *
Gramatica | Optativa *
Griego LI Optativa *
Latin I-ll- Optativa *
Nivel de idioma (latino o sajn) Obligatoria
Introduccidn a la literatura Optativa *
Filosofia del lenguaje Obligatoria
DE TEORIA DEL CONOCIMIENTO Introduccidn a la Filosofia Obligatoria
Obligatoria
Ldgica I. Optativa
(obligat. p/
Logica— |l Licen.)
Filosofia de la Ciencias Obligatoria
Gnoseologia Obligatoria
Optativa
(obligat. p/
Metodologia de la Investigacion Licen)
Introduccidn a la Biologia Optativa *
Introduccién a la Fisica Optativa *
Psicologia cognitiva Optativa *
SOCIOANTROPOLOGICA
Teoria Politica Optativa
Introduccidn a la Sociologia Optativa
Filosofia Politica Obligatoria
Filosofia de la Historia Obligatoria
Etica Obligatoria
Estética Obligatoria
Antropologia Filosofica Obligatoria




Derecho Constitucional y derechos humanos * Optativa

Introduccidn a la Geografia * Optativa
METAFISICA Metafisica Obligatoria
PEDAGOGICA Problemética Educativa o
Adolescencia, Educacién y Cultura *E
Sistema Educativo y Curriculum ok
Gestidn Institucional ok
Didactica General ok
Didactica especial y Practica de la ensefanza. ok
* Asignaturas pertenecientes a otros Departamentos o Facultades.
** Las materias del area pedagdgica son obligatorias para los alumnos del profesorado.
ESQUEMA DE OBLIGACIONES ACADEMICAS A CUMPLIR PARA ACCEDER AL TITULO DE PROFESOR EN
FILOSOFIA
PRIMER ANO
Horas
Primer cuatrimestre semanales
1.-Introduccién a la filosofia 6

2.-y 3.-Dos materias que se elegiran entre las propuestas como optativas en las areas Histrica,
Socioantropoldgica y del Lenguaje 6

Segundo cuatrimestre

4-Filosofia antigua 8
5.-Ldgica | 6
. Problematica Educativa. 6
SEGUNDO ANO

Primer cuatrimestre

6.- Filosofia Medieval 8

7.-Filosofia de las ciencias 6




8.-Antropologia Filoséfica

. Adolescencia, Educacién y Cultura.

Segundo cuatrimestre

9.-Filosofia Politica

10.-Gnoseologia

.- Sistema Educativo y Curricular

Nivel de Idioma

TERCER ANO

Primer cuatrimestre

11.- Filosofia Moderna.

12.- Etica

13.- Filosofia de la Historia

.- Gestion Institucional.

Segundo cuatrimestre

14.-Estética.

15.-Historia de la Ciencia

16.-Seminario del drea socioantropoldgica

.- Didactica General

CUARTO ANO

Primer cuatrimestre

17.- Filosofia Contemporanea.

18.-Pensamiento Argentino y Latinoamericano.




19.-Seminario | 6

.- Didactica especial 8
Segundo cuatrimestre

20.-Metafisica 6
21.-Filosofia del Lenguaje 6

.- Practica de la ensefianza. 10
TOTAL : HORAS 2944

; ESQUEMA DE OBLIGACIONES ACADEMICAS A CUMPLIR PARA ACCEDER AL TITULO DE LICENCIADO EN

FILOSOFIA

Horas
PRIMER ANO semanales
Primer cuatrimestre
1. — Introduccion a la filosofia 6
2.—vy 3. —Dos materias que se elegiran entre las propuestas como optativas en las areas
Histrica, Socioantropoldgica y del Lenguaje 6
Segundo cuatrimestre
4-Filosofia antigua 8
5.-Légica | 6
SEGUNDO ANO
Primer cuatrimestre
6.-Filosofia medieval 8
7.-Filosofia de las ciencias 6
8.-Antropologia Filosofica. 6
Segundo cuatrimestre
9.-Filosofia Politica 6
10.- Gnoseologia 6




Nivel de Idioma

TERCER ANO

Primer cuatrimestre

11.- Filosofia Moderna

12.- Etica

13- Filosofia de la Historia

Segundo cuatrimestre

14.-Estética

15.-Historia de la Ciencia

16.-Seminario del drea socioantropoldgica

CUARTO ANO

Primer cuatrimestre

17.- Filosofia Contemporanea

18.-Pensamiento Argentino y Latinoamericano

19-Seminario |

Segundo cuatrimestre

20.-Metafisica

21.-Filosofia del Lenguaje

Nivel de Idioma Il




QUINTO ANO
Primer cuatrimestre
22- Seminario de Metodologia de la Investigacion 6
23.- Optativa 6
24.-Seminario Il (*) 6
Segundo cuatrimestre
25.-Optativa 6
26.- Taller de Tesis 6
27.- Légica ll 6
28.- Tesina 480
7(*) .- Los Seminarios | y Il seran ofrecidos por el Departamento y su drea de pertenencia sera
determinada cada afo.
HORAS 2720 (MAS TESINA 480 HORAS)
TOTAL: 3200 HORAS
ESQUEMA CARGA HORARIA DEL PROFESORADO
TOTAL DE
CREDITOS | CREDITOS
DE DE
ASIGNATURA HS TEORI-CAS CREDITOS DE GRADO HS. TEORICO PRACTICAS GRADO GRADO
1 64 5 32 1 6
2 64 5 32 1 6
3 64 5 32 1 6
4 96 8 32 1 9
5 64 5 32 1 6
6 96 8 32 1 9
7 64 5 32 1 6
8 64 5 32 1 6
9 64 5 32 1 6
10 64 5 32 1 6




11 96 8 32 1 9
12 64 5 32 1 6
13 64 5 32 1 6
14 64 5 32 1 6
15 64 5 32 1 6
16 64 5 32 1 6
17 96 8 32 1 9
18 64 5 32 1 6
19 64 5 32 1 6
20 64 5 32 1 6
21 64 5 32 1 6
7CICLO DE FORMACION DOCENTE
TOTAL
DE
CREDI
TOS
CREDIT || DE
HS TEORI- CREDITOS HS. TEORICO OS DE GRAD
ASIGNATURA CAS DE GRADO PRACTICAS GRADO (0]
Problematica Educativa 64 5 32 1 6
Adolescencia, Educacion y
Cultura 64 5 32 1 6
Sistema Educativo y
Curriculum 64 5 32 1 6
Gestion Institucional. 64 5 32 1 6
Didactica General. 128 8 32 1 9
Didactica Especial y 96 8 32 1 9
Practica Docente 32 2 128 5 7
TOTAL CREDITOS DE GRADO: 187
ESQUEMA CARGA HORARIA DE LA LICENCIATURA
HS. TEORICO CREDITOS DE TOT
ASIGNATURA HS TEORI-CAS CREDITOS DE GRADO PRACTICAS GRADO AL




DE

CRE
DIT
0s
DE
GRA
DO
64 32 6
2 64 32 6
3 64 32 6
4 96 32 9
5 64 32 6
6 96 32 9
7 64 32 6
8 64 32 6
9 64 32 6
10 64 32 6
11 96 32 9
12 64 32 6
13 64 32 6
14 64 32 6
15 64 32 6
16 64 32 6
17 96 32 9
18 64 32 6
19 64 32 6
20 64 32 6
21 64 32 6
22 64 32 6




23 64 5 32 1 6
24 64 5 32 1 6
25 64 5 32 1 6
26 64 5 32 1 6
27 64 5 32 1 6
28 480 20 20
TOT
AL:
194

NOTA: El total de horas por asignatura surge de multiplicar la carga horaria por 16 semanas. Las
materias con seis horas se discriminan en 4 horas tedricas y 2 practicas; las de ocho horas, en 6 tedricas
y 2 practicas y la de diez horas en 6 tedricas y 4 practicas. Los CREDITOS DE GRADO se estiman de la
siguiente manera: 1 CREDITOS DE GRADO equivale a 12 horas tedricas o 24 tedrico practicas.
8.3.-Contenidos minimos

INTRODUCCION A LA FILOSOFIA: La distincién entre la filosofia y filosofiar. Los grandes problemas de la
filosofia: el problema del conocimiento, el problema metafisico, la cuestion ética y el tema
antropoldgico. Principales respuestas de estas cuestiones el la Historia de la Filosofia.

FILOSOFIA ANTIGUA: Los origenes de la filosofia griega. El mito. Los jénicos. Los pitagdricos. Los eléatas.
Fisicos posteriores (Democrito Leucipo). La sofistica. Socrates. Platdn. Aristoteles. El helenismo.
Precursores del neopitagorismo. El neoplatonismo. Plotino. El fin de la filosofia antigua.

FILOSOFIA TARDO ANTIGUA: Helenismo: escepticismo, epicureismo, eclecticismo. Platonismo medio,
Neoplatonismo, Plotino Porfirio Proclo.

FILOSOFIA MEDIEVAL: Cristianismo y filosofia. La patristica. Los gndsticos y antigndsticos. Tertulianismo.
Los apologistas latinos. La patristica de los siglos Il y IV. San Agustin La escolastica. Juan Escoto
Eriugena. Dialéctica y antidialéctica. San Anselmo. La esencia y la existencia de Dios.

Filosofia medieval 2: siglo 12 El problema de los universales. Abelardo. Filosofia arabe y judia. San
Buenaventura. Tomas de Aquino. Duns Scoto. Guillermo de Ockham. El misticismo aleman.

FILOSOFIA MODERNA: Renacimiento y Humanismo. Renacimiento y politica.. Renacimiento y
platonismo. Renacimiento y aristotelismo. Renacimiento y Reforma. El problema de América. El
desarrollo de la ciencia. Descartes. La polémica del cartesianismo. Pascal. Espinoza. Leibniz. Vico. El
empirismo inglés. Locke, Berkeley y Hume. El iluminismo inglés, el iluminismo italiano, el iluminismo
aleman. El criticismo kantiano.

FILOSOFIA CONTEMPORANEA: El romanticismo. Fichte. Schelling. Hegel. Schleiermacher.
Schopenhauer... Marxismo. El positivismo social. El positivismo utilitarista. El positivismo evolucionista.
El espiritualismo. Nietzsche.

Filos contempordnea 2 La gran guerra. El idealismo americano. El idealismo italiano. Bergson. La filosofia
de la accién. El pragmatismo. Dewey. La segunda guerra mundial. La filosofia de las ciencias. El realismo.
La fenomenologia y el existencialismo. La corriente analitica. El giro hermenéutico y pragmatico. La
rehabilitacién de la filosofia practica. Perspectivas criticas: genealogia, deconstruccién, reconstruccion
racional y teoria critica.

PENSAMIENTO ARGENTINO Y LATINOAMERICANO: Descubrimiento y caracter de Iberoamérica. El pais
de los argentinos. Los diversos periodos y sus modulaciones: la escoldstica del barroco, la ideologia. El
romanticismo. El positivismo. La superacién del positivismo. El espiritualismo ecléctico. Fenomenologia,
historicismo, axiologia. Las lineas cristianas (tomismo, suarismo, agustinismo). Los movimientos
analiticos. Vanguardismo en Argentina.

LOGICA: Objeto de la I6gica. Verdad y validez. Forma légica. Légica proposicional. Enunciados simples y
compuestos. Conectivos. Tablas de verdad. Tautologias, contradicciones y contingencias. La deduccién




en logica proposicional. Pruebas de validez e invalidez. Logica de predicados. Funciones proposicionales.
Cuantificadores. Pruebas de validez e invalidez.

ETICA: Planteo del problema ético; sentido y funcién del interrogante moral. Fundamentos filoséficico-
antropoldgicos de la eticidad. Los componentes del orden ético y su dimensidn axioldgica. Conceptos,
juicios y argumentacidon moral. Analisis criticos de las principales respuestas tedricas a los interrogantes
éticos. Enfoques y desarrollos contemporaneos en el campo de la ética.

METAFISICA: El tema del ser y su universalidad. Analogia del ser. La constitucién del ente. Potencia 'y
acto. Ser y devenir. El ser como sustancia. El ser y la causalidad. La metafisica en la Edad Moderna.
Descartes. Kant. Hegel. Consideraciones criticas sobre el problema del ser en la filosofia del siglo XX.
GNOSEOLOGIA: Tipos de conocimiento: conocimiento directo, habilidades, conocimiento proposicional.
Condiciones del conocimiento proposicional: creencia, verdad y prueba; el problema de la cuarta
condicion. Teorias de la verdad. Analitico y sintético; a priori y a posteriori. Racionalismo y empirismo.
FILOSOFIA DE LAS CIENCIAS: El problema de la clasificacién de las ciencias. El objetivo de |a ciencia:
explicacidén, comprensidn, prediccidn. La puesta a prueba de las hipdtesis y teorias. La controversia
sobre el método de la ciencia factica: Inductivismo, refutacion, hipotético-deductivismo,
consensualismo.

FILOSOFIA POLITICA: Se estudiaran los principales contenidos tedricos que hacen a esta materia, asi
como los principales pensadores y obras fundamentales para la evolucién del pensamiento politico.
FILOSOFIA DE LA HISTORIA: La reflexién filoséfica acerca de la historia. Relacién entre historia,
historicidad y temporalidad. Constitucidn de la filosofia de la historia como disciplina moderna 'y

sus vinculos con la conformacion de la sociedad civil burguesa. Principales planteos acerca de la
concepcion filosofica de la historia a partir de la modernidad hasta nuestros dias.

ESTETICA: Definiciones de la disciplina y de su objeto. Las corrientes estéticas y la historia. Relacién de la
estética con las artes. Sistematizaciones de las artes propuestas por algunos filésofos y artistas.
Problemas especificos de la disciplina: lo bello, la belleza, el arte y naturaleza. Reflexidn estética sobre
los fenédmenos artisticos actuales.

ANTROPOLOGIA FILOSOFICA: La zoologia de la especie humana. Una caracterizacién de la esencia y
estructura del ser del hombre, su puesto en el universo, su sentido de la existencia. Antropologia
filosofica naturalista (monismo antropoldgico) y esencialismo (dualismo antropolégico). El espiritualismo
(Scheler), el simbolismo (Cassirer), el existencialismo (Heidegger). La concepcion marxista del hombre. El
objetivismo de Romero.

HISTORIA DE LA CIENCIA: Se estudiardn las etapas mas importantes en la historia de una o varias
disciplinas como lo serian, por ejemplo, Aristoteles, Tolomeo, Copérnico, Galileo, Kepler, Newton, etc.,
para el caso de la fisica) prestando especial atencion a sus aspectos epistemoldgicos.

FILOSOFIA DEL LENGUAIJE: El lenguaje: palabras y oraciones. Teorias sobre el significado de las palabras.
La definicidn; distintas clases de definiciones. Vaguedad. El significado de las oraciones. Criterios de
significatividad.

MATERIAS OPTATIVAS: (tanto del ciclo de formacion béasica como del de licenciatura) los contenidos
seran determinados por los respectivos departamentos o facultades.

METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION: Procesos de produccion del conocimiento cientifico. Diferentes
paradigmas que configuran los enfoques cuantitativos, cualitativos, triangulares. Etapas de la
investigacion cientifica: problema, hipotesis, tipos de estudio, disefios metodoldgicos, instrumentos de
recoleccién de datos, formas de analisis e interpretacion. Logica interna de la investigacion y su validez.
8.4.- Régimen de correlatividades:

Para se debe tener aprobada

1.-Introduccion a la Filosofia -

2- Materia Optativa. -

3.-Materia Optativa. -

4.- Filosofia Antigua 1

5.- Logica 1 -




6.- Filosofia Medieval. ly4.
7.-Filosofia de la Ciencias. 5.

8.- Antropologia Filosdfica. 1.

9.- Filosofia Politica. 6y38.
10.- Gnoseologia. 4vy5,
11.-Filosofia Moderna. 6
12.-Etica. 6.
13.-Filosofia de la Historia. 6.

14 - Estética. 8y1l.
15.- Historia de la Ciencia. 5y11.
16.-Seminario del drea Socio Antropoldgica. 8-9-12y 13.
17.- Filosofia Contemporanea. 11
18.-Pensamiento Argentino y Latinoamericano -

19.- Seminario I. 11.
20.-Metafisica. 6.
21.-Filosofia del Lenguaje. 5y 10.
22.- Seminario Metodologia de la Investigacién 7.
23.-Optativa. 19

24.- Seminario Il 19
25.-Optativa. 19
26.-Taller de Tesis. 17y 22.
27.-Légica ll. 5y17
28.- Tesina. 16-19-22y 24

8.5.- Régimen de Correlatividades del Ciclo Pedagodgico:

Para rendir

Se debe tener aprobada

Problematica Educativa

Introduccioén a la Filosofia




Adolescencia, Educacion y Cultura

Sistema Educativo y Curriculum Problematica Educativa

Gestion Institucional Sistema Educativo y curriculum

Didactica General Historia de la Filosofia Moderna

Didactica especial y practica docente Didactica General

8.6.- Otros requisitos:

El titulo de licenciado en Filosofia se otorgard cuando se hayan aprobado las materias y seminarios de
este plan y una tesina de Licenciatura, entendiendo por tesina un trabajo escrito de una extension que
puede variar entre 50 y 100 hojas, cuyas condiciones se establecen en el reglamento para la

presentacion y aprobacién de tesinas de Licenciatura de la Facultad de Humanidades. OCA N2 339/91.

9. -
Profesorado:
Licenciatura 5 afios

Duracion de
4

carrera
anos

ESQUEMA DE HOMOLOGACION DE ASIGNATURAS LICENCIATURA EN FILOSOFIA Y PROFESORADO EN

FILOSOFIA:
PLAN 1998:
PROFESORADO
PLAN 1997: LICENCIATURA EN FILOSOFIA EN FILOSOFIA.
PLAN 1999 (0.C.S. 671/97) (0.C.S. 1194/98)

1.- Introduccion a la Filosofia

Introduccion a la Filosofia

Introduccién a la
Filosofia

2.- Materia Optativa

Materia Optativa

Materia Optativa

3.- Materia Optativa

Materia Optativa

Materia Optativa

4.- Filosofia Antigua

Historia de la Filosofia Antigua

Historia de la Filosofia
Antigua

5.- Logica |

Légica 1

Légica 1

6.- Filosofia Medieval

Historia de la Filosofia Medieval

Historia de la Filosofia
Medieval

7.- Filosofia de la Ciencia

Filosofia de la Ciencia

Filosofia de la Ciencia

8.- Antropologia Filosdfica

Antropologia Filosofica

Antropologia
Filosoéfica

9.- Filosofia Politica

Filosofia Politica

Filosofia Politica

10.- Gnoseologia

Gnoseologia

Gnoseologia

11.- Filosofia Moderna

Historia de la Filosofia Moderna

Historia de la Filosofia
Moderna




12.- Etica

Etica

Etica

13.- Filosofia de la Historia

Filosofia de la Historia

Filosofia de la Historia

14.- Estética

Estética

Estética

15.- Historia de la Ciencia

Historia de la Ciencia

Historia de la Ciencia

16.- Seminario del Area
Socioantropoldgica

Problemas Especiales de Filosofia Politica,.0 Problemas
Especiales de Etica., o Problemas Especiales de Filosofia
Moderna, o Problemas Especiales de Filosofia de la
Historia, o Seminario de Sociologia.

Problemas Especiales
de Filosofia Politica,.o

Problemas Especiales
de Etica., o Problemas
Especiales de Filosofia
Moderna, o
Problemas

Especiales de Filosofia
de la Historia,

o Seminario de
Sociologia.

17.- Filosofia
Contemporanea

Filosofia Contemporanea

Filosofia
Contemporanea

18.- Pensamiento Argentino
y Latinoamericano

Pensamiento Argentino y Latinoamericano

Pensamiento
Argentinoy
Latinoamericano

19.- Seminario |

Seminario |

Seminario |

20.- Metafisica

Metafisica

.Metafisica

21.- Filosofia del Lenguaje

Filosofia del Lenguaje

Filosofia del Lenguaje

22.-Seminario Metodologia
de la Investigacién

Asignatura del Area Epistemoldgica

23.- Optativa

Optativa de otras carreras perteneciente a la U.N.M.d.P

24.- Seminario |l

Seminario Il

25.- Optativa

Optativa de otras carreras perteneciente a la U.N.M.d.P

26.- Taller de Tesis

TALLER DE TESIS

27.- Légica ll

Logica ll

28.- Tesina

Tesina




UBA

Universidad de Buenos Aires

Facultad de Filosofiay Letras

Puén 480 (C1406CPJ). Ciudad Autbnoma de Buenos Aires

Tel.: (011) 5287-2600

Pagina web: www.filo.uba.ar Correo electrénico: alumnos@filo.uba.ar

PROFESORADO DE ENSENANZA SECUNDARIA Y SUPERIOR EN FILOSOFIA

¢ Profesor/a de Ensefianza Secundaria y Superior en Filosofia

Estructura curricular: El Profesorado en Filosofia se estructura en tres ciclos:

Ciclo Basico Comun

El Ciclo Basico Comin apunta a desarrollar instrumentos conceptuales y metodolégicos
fundamentales para los estudios posteriores, promoviendo el estudio de areas significativas para la
formacion general y disciplinar.

Para completar este ciclo de estudios los/las alumnos/as deberan aprobar 6 (seis) materias, 2 (dos)
de las cuales son comunes y obligatorias para todas las carreras de la Universidad, la materia
Filosofia, que funciona como propedéutica para los estudios de la Carrera, Psicologia y 2 (dos)
materias electivas dentro de un listado que incluye Sociologia, Antropologia, Economia, Principios
Generales del Derecho Latinoamericano, Ciencia Politica, Semiologia, Matematica, Matematica
(Agronomia), Algebra A, Andlisis Matematico A, Fisica, Quimica y Biologia del Ciclo Basico Comun.
Ciclo de Formacién General

El Ciclo de Formacién General despliega el estudio de enfoques tedricos diversos, plurales y
actualizados en Filosofia y en sus proyecciones interdisciplinarias. Est4 organizado en un Tramo
Basico orientado a proveer las competencias disciplinares nucleares y un Tramo Electivo que
contempla un espectro de areas disciplinares e interdisciplinares complementarias y la formacion
pedagdgica imprescindible para el Profesorado que de este modo esta presente desde los inicios de
la formacion.

El primer tramo ofrece, entonces, una formacion sélida general que permite a los estudiantes
acceder al conocimiento de las coordenadas histdricas y sistematicas necesarias para la
comprension del espectro disciplinar, la aprehensién de categorias fundamentales y la ulterior
profundizacién en areas especificas. El segundo presenta, por un lado, en los cursos electivos
tematicos, un horizonte de tematicas que amplian la formacién basica y, por otro, en los cursos
electivos pedagdgicos, problematicas ligadas con la esfera educativa y pedagégica que conforma
una base de saberes de esta area de estudios. Cabe notar que mas alla de la diferenciacion interna
en tramos dentro del Ciclo de Formacion General, todas las unidades de ensefianza ofrecen
disefios de abordaje que contemplan la presentacion integrada de nucleos teéricos, los instrumentos
para el estudio ampliatorio, las herramientas iniciales de investigacion en cada area, la formacion de
habitos de estudio, el manejo de fuentes, las peculiaridades de la redaccion académica y las
habilidades de disefio de actividades de ensefianza y transferencia relacionadas con cada una. Esta
formado por 15 (quince) materias, 11 (once) de ellas pertenecientes al primer tramo y 4 (cuatro) al
segundo.

Ciclo de Formacién Especifica.

El Ciclo de Formacién Especifica permite, por un lado, la sistematizacion de aspectos de contenidos
y practicas necesarias para el ejercicio de la profesiébn docente de nivel secundario y superior,
contemplando en el Tramo de formacion didactica una serie de 3 (tres) materias que complementan
los recorridos especificos incluidos en el Ciclo de Formacion General, de modo tal que se integran
saberes tedricos y practicos asociados con la didactica general y la disciplinar en sus distintos
aspectos. Por otro lado, el objetivo de alcanzar un perfil de docente-investigador prevé un Tramo
electivo/optativo compuesto de 9 (nueve) espacios curriculares y organizados sobre una vision
integral del &mbito filos6fico. Estd compuesto por 3 (tres) materias -una por cada una de las
orientaciones: teodrica, practica y de tradicion disciplinar-, a los efectos de cimentar la formacion de
docentes con perspectivas amplias e integrales en distintos campos, a los que se suman 6 (seis)
espacios curriculares adicionales electivos a ser cubiertos por materias de orientaciéon y seminarios
concebidos como espacios de investigacion imprescindibles para la formacion disciplinar. La
amplitud temética de las materias de especializacién y los seminarios, concebidos como espacios
dindmicos del plan, apunta a la profundizacion de elementos vinculados con las practicas
disciplinares con especial énfasis en la complementacién de docencia e investigacion.


http://www.filo.uba.ar/
mailto:alumnos@filo.uba.ar

Perfil profesional: El Profesorado en Filosofia busca formar profesionales con competencias
cientificas especificas de alto nivel, capaces de comprender, analizar y evaluar problemas teéricos y
practicos e intervenir prioritariamente en los &mbitos educativos de nivel secundario y superior a
través de la ensefianza de asignaturas con contenido filoséfico, ético-politico y epistemoldgico. Se
apunta, por tanto, a formar profesionales:

con amplio conocimiento de las distintas perspectivas disciplinares en sus diversos enfoques
y del tratamiento didactico de los contenidos atendiendo a los contextos educativos
particulares en que se desempefie;

con saberes orientados a la gestacion y presentacién de ideas y sistemas teniendo en cuenta
su transmision y difusion a través del disefio de vias de transferencia e impacto sobre el
ambito social;

con capacidad para promover la disciplina en sus distintos terrenos a través de la ensefianza
apelando a la labor colectiva mediante la coordinacion de grupos y la integracién de equipos
de trabajo multidisciplinarios en un marco respetuoso de las singularidades y marcas locales;
con habilidad para interactuar en los diversos ambitos nacionales e internacionales por medio
de aportes que cimenten la transmision de la disciplina en sus diversas vertientes;

con compromiso con las dinamicas institucionales y los mecanismos que aseguren la
transparencia en el acceso a los cargos, asi como con los principios democraticos y el estado
de derecho.

Alcances del titulo: Al concluir los estudios correspondientes al Profesorado en Filosofia el/la
egresado/a estara en condiciones de ejercer la docencia en los niveles de ensefianza medio y
superior (terciario universitario y no universitario).

Sus habilidades lo capacitan para:

desempefarse como profesor en el area de filosofia y en asignaturas con contenidos
asociados, especialmente los vinculados con tematicas ético-politicas y epistemolégicas en
distintos niveles;

llevar adelante tareas de docencia, investigacion y divulgacion en la esfera de la filosofia y las
humanidades;

planificar, conducir y evaluar procesos relacionados con sus distintas areas aportando un
enfoque propio de las humanidades;

participar del disefio y dictado de actividades de formacién y perfeccionamiento docente
orientadas a todos los niveles;

asesorar y llevar adelante proyectos de difusion cultural en el ambito editorial y de medios de
comunicacion;

brindar asesoramiento técnico en comités de ética y asumir funciones técnicas en la
administracion publica y privada;

proseguir, desde su perfil de docente-investigador, investigaciones de posgrado.

Plan de estudios: Profesorado en Filosofia
Duracion estimada: 6 afios

Ciclo Basico Comun

- Introduccién al Conocimiento de la Sociedad y el Estado

- Introduccion al Pensamiento Cientifico

- Filosofia

- Psicologia

- 2 (dos) materias que se pueden elegir entre Sociologia, Antropologia, Economia, Principios
Generales del Derecho Latinoamericano, Ciencia Politica, Semiologia, Mateméatica, Matematica
(Agronomia), Algebra A, Andlisis Matematico A, Fisica, Quimica y Biologia.

Ciclo de Formaciéon General

- Historia de la Filosofia Antigua
- Historia de la Filosofia Medieval
- Historia de la Filosofia Moderna
- Filosofia Contemporanea

- Légica

- Etica

- Pensamiento Argentino y Latinoamericano
- Metafisica

- Gnoseologia

- Filosofia de las Ciencias

- Filosofia Politica

- Electiva temética *

- Electiva tematica *



- Electiva pedagdgica **
- Electiva pedagodgica **

* El/la alumno/a debera elegir 2 (dos) de los siguientes cursos: Fundamentos de Filosofia; Filosofia
del Lenguaje; Antropologia Filoséfica; Filosofia de la Historia; Filosofia del Derecho; Estética; Lengua
y Cultura Griegas | o Griego Filosoéfico I; Lengua y Cultura Griegas Il o Griego Filoséfico II; Lengua y
Cultura Latinas | o Latin Filosoéfico I; Lengua y Cultura Latinas Il o Latin Filoséfico IlI; Gramatica;
Linglistica; Teoria y Andlisis Literario; Historia de la Teoria Antropoldgica; Antropologia Sistematica I;
Filosofia de la Educacion; Historia Social General; Historia de los Sistemas Politicos; Historia de los
Sistemas Econdmicos. En el caso de incluir entre los cursos del Tramo Electivo Filosofia del
Lenguaje; Antropologia Filosofica; Filosofia de la Historia; Filosofia del Derecho; Estética; Griego
Filosofico |; Griego Filosdfico IlI; Latin Filoséfico | y Latin Filosofico Il, la/s asignatura/s elegida/s no
estara/n disponible/s para el Tramo Electivo/Optativo del Ciclo de Formacién Especifica.

**El/la alumno/a debera elegir 2 (dos) de los siguientes cursos: Filosofia de la Educacién; Sociologia
de la Educacion; Historia Social General de la Educacion; Historia de la Educacion Argentina; Historia
de la Educacién Latinoamericana; Politica Educacional; Psicologia Educacional; Analisis Institucional
de la Escuela.

Ciclo de Formacion Especifica

A. Tramo de Formacién Didactica

- Didactica General

- Teoria y Practica de la Ensefianza Filosoéfica

- Didactica Especial y Practicas de la Ensefianza

B. Tramo Electivo/Optativo

- Electiva Integradora | (Entre materias de la Orientacion en Filosofia Tedrica)

- Electiva Integradora Il (Entre materias de la Orientacion en Filosofia Practica)

- Electiva Integradora Ill (Entre materias de la Orientacién en Tradicion Filosofica)
- Electiva Temética IV*

- Electiva Tematica V*

- Electiva Tematica VI*

- Electiva Tematica VII*

- Electiva Temética VIII*

- Electiva Tematica IX*

*Las materias electivas tematicas consisten en 6 (seis) asignaturas a elegir entre: (i) seminarios
dictados por el Departamento de Filosofia (no menos de 3 (tres) y no mas de 5 (cinco)), caso en el
cual la carga horaria es de 4 (cuatro) horas semanales y 64 (sesenta y cuatro) horas totales; (i)
materias de una o varias de las orientaciones que no haya seleccionado como Electiva integradora;
(iii) otras materias que dicte el Departamento en caracter de Optativas (que no sean basicas); (iv)
materias de otras carreras de la Facultad de Filosofia y Letras o de otras facultades de la Universidad
de Buenos Aires -no mas de 2 (dos)-.

Idiomas

- Idioma Sajon — Nivel |

- Idioma Sajon — Nivel Il

- Idioma Sajén — Nivel llI
- ldioma Latino — Nivel |

- ldioma Latino — Nivel Il
- ldioma Latino — Nivel Il
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ROSARIO, 06 de octubre de 2011

VISTO que por las presentes actuaciones la Facultad de Humanidades y Artes mediante

Resolucién C.D. N° 571/11 propone modificar el articulo 2° de la Resolucién C.S. N° 379/2001

que aprueba el plan de estudios de la carrera de Filosofia; y

CONSIDERANDO:
Que Secretarfa Académica en su despacho n® 0743/11 expresa que:

—  El articulo 2° de la Resolucién mencionada se refiere a la vigencia del plan de estudios de
la carrera de Filosofia. : -
- Lapropuesta se presenta a efectos de ordenar la situacion de los alumnos de dicha carrera.
Que la Comisién de Asuntos Académicos aconseja favorablemente.

\ Que el presente expediente es tratado y aprobado por los sefiores Consejeros Superiores en

esion del dia de la fecha.

or ello,
EL, CONSEJO SUPERIOR DE LA UNIVERSIDAD NACIONAL DE ROSARIO

RESUELVE:

ARTICULO 1°- Modificar el articulo 2° de la Resolucién C.S. N° 379/2001, el que quedara

redactado de la siguiente manera:
ARTICULO 2°: Dejar debidamente establecido que la fecha de vigencia del plan de

estudios modificado de la carrera de Filosofia (Profesorado y Literatura), es desde el aiio
académico 1998 y hasta la aprobacidn de un nuevo plan de estudios.

ARTICULO 2°.- Inscribase, comuniquese y archivese.

Abog.

Ivid t. Darfo P. MAIO
Sec. Admi n;{{mti\fa Consejo Superior }
/

S
or UN.R.

mbm
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CONSEJO SUPERIOR
e ROSARIO 26 de junio de 2001

VISTO que por Ias Presentes actuaciones la Facultad de Humanidades y Artes
mediante RGSC"UC"-"“ J N° *_106/2001, propone la modificacién del plan de estudios
de la carrera de Fllosof‘ la para el titulo de Profesor en Filosofia, aprobado por
Resolucién C.S. N° 31_7/2000 Y modificatoria N° 398/2000; y

CONSIDERANDO

Que Secretaria Académrca en su despacho recaido a fs. 119 expresa que por la
mencionada Resolucién Consejo Directivo se han corregido errores materiales del
mencionado p_l;n de estudios correspondiendo su aprobacion, asi como también
otorgar vigencia desde el afio académico 1998 y hasta el afio académico 2001

= inclusive.
U itk
SN Que la Comisién de Asuntos Académicos dictamina al respecto.
B
on Que el presente expediente es tratado y aprobado por los sefiores Consejeros

i Superiores en la sesion del dla de la fecha.

Por ello,
EL CONSEJO SUPERIOR

RESUELVE:
ARTICULO 1°.- Dejar sin efecto la Resolucién C.S. N° 398/2000 del 28 de noviembre

de 2000. |
ARTICULO 2°.- Aprobar la modificacién del plan de estudios de la carrera de

FILOSOFIA, para el titulo de Profesor en Filosofia, de la Facultad de Humanidades y
Artes, obrante en Anexo Unico de la presente, con vigencia desde el afio ‘académico

1998 y hasta el afio académico 2001 inclusive.
ARTICULO 3°.- Modificar en lo pertinente la Resolucién C.S. N° 317/2000 del 03 de

octubre de 2000.
ARTICULO 4° - Inscribase, oomdniquese y archivese.

RESOLUCIO}CJS] N° 379/2001 4

sbg

4 A 111l ~AARnd
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t. Identificacion: PLAN DE ESTUDIO DE LA CARRERA DE FILOSOFiA

2. rinalidad del plan de estudios:

Ej - ' . .
presente plan de Etstudios tiene como finalidad crear e impariir

—

conocimi =
entos filossficos. Entiende por ellos el vasto campo de saberes que las diversas
socied
ades distinguen como el legado vital de las civilizaciones que se preguntan acerca su
propia existencia, de |0s individuos que las componen, de las practicas socio-politicas y- de

la confi gurac:on ‘de su cultura y su ciencia.
La Escuela de Filosofia de la Facultad de Humanidades y Artes entiende la

condicion actual de la filosefia como un saber que vuelve constantemente sobre si mismo
constituyéndose en un saber sobre los saberes. En ese siempre iniciado y reinventado afan
de dar respuesta y de apoderarse de las nuevas preguntas, sus recomidos histéricos han
fluctuado entre trayectorias intimidantes, espacios ideales, absolutos metafisicos, privilegios
de pensamiento especulativo, declaraciones vanguardisias, tribunales de’la razon criticas
demoledoras, construcciones, re-construcciones, y de-construcciones, y ejercicios del

disenso c:ontra los dogmas
“Esté Plan de :.—.studros tiene por finalidad formar gmduados universitarios en

Filosofia con un profundo cono_cmento de las problematizaciones, peculiaridades y
multiplicidades que su objeto propone. Las discusiones acerca de su objeto, su metodologia
su especificidad y utilidad, sus relaciones con otros saberes, su intervencion en las practicas
sociales y en la legitimacion dél poder politico, son problemas que reciaman la atencion de

la filosofia, al mismo tiempo que l2 constituyen como tal.
La Filosofiz es la historia de esos problemas, de las complejas relaciones

que los vinculan y de sus inevitables efecios en todos los ambitos del pensar y del hacer
concebir la filosofia, y entendiendo su objeto

humanos. De acuerdo con esta manera de
con las siguientes caracteristicas:

mismo como problema, este ~lan de estudios se configura
~ante Que permite resituar & l2 Filosofia en NUevVes

- un caracter abierto_critico v problemati
de resignificar su producc

on esirechamente ligace 2 sus recomdes

ambitos, de manere
crética que hage posible la consigeracion de nuevos
|z Filosofiz en la que se

clasicos.
- - una actitud pluralisiz v demd

espacios del saber. v Ia organizacion de una Historia de
incorporen autores y cormentss subestimados por las lecturas dominantes.
Ue se interroguen tanto textes £omo

so desarrollo de tareas investiaativas enlas g

- uninten
acontecimientos.
- un riguroso recorrido en a2 lectura ¢ de las fuentes que garant;ce |z dilucidacion de los
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R e " Resol. C.S. N° 379/2001

.’ un ejercicio de escfitura que comprometa a docentes y alumnos en una pemaneme e
de indagacion, de debate y de produccién,

|2 implementacion _de metodoloaias de analisis e investigacion gue impidan la
naturalizacion del objeto y que posibiliten |a incorporacion de modos de conocimientos no
convencionales, resultante de la creciente complejidad y fragmentacion de la cultura en
nuestros dias._ '

La Filosofia es un estado de interrogacion permanente e inevitable. No es un conjunto
de dates, sino una compleja trama de problemas y de tensiones, cuyo aborcaje y solucion
requiere una busqueda de criterios y de condiciones que posibiliten una indagacion historica
de la verdad, y no el hallazgo de una verdad permanente vy fija.

e B Jmundo contemporaneo presenta encrucijadas inéditas que la Filosofia

" debe explorar renovando su, disposicion al saber en la confrontac;on con los modos de |

diversidad y con la heterogene:dad que ofrece la accion cultural. Por ello, el presente Plan
de Estudios impulsa la presencia de estas nuevas modalidades del pensar que la Filosofia

3

adquiere cuando entabla didlogo con otros saberes,

3.

segdion
Slw o

Objeto de !a profes:én.

4-_.1‘-0'

Asi un Graduado Universitario en Filosofia, ademas de conocer en profundidad los

recorndos te:pahcos clas;cos de .su disciplina, debe poder pensar criticamente:

el mundo comumuc::cnal 'dadc el desarrollo alcanzado por los medios de comunicacion
masiva, y su wpacldad de generar sujetos en simultaneidad con un mrnenso poder para
violentarlos. No se debe renunciar, entonces, a la tarea de reflexionar acerca de la

incidencia y la estrategia de los mediocs, pues son versiones de la filosofia, convertidas en
*sentido comuan”, las que operan alli.

el mundo esteético: cuya preeminencia z partir de la Modemidad nos obliga a un debate
insoslayable qbe evite desoir el nuevo sentido del encuentro entre Ia filosofia y el Arte.
Los saberes artisticos, incluso la publicidad, se encuentran en una constante
confrontacmn en términos de ordenes teoricos y de liberacion de mecanismos intemnos
de cada saber, en los que se revelz unz regla cara a la filosofia: la tentacion que lieva &

l2 invencion y 2 la inversidn de sus propias reglas.

el mundo de Iz politica: ya que es el mundo de su horizonte cotidiano v de sus
compromisos sociales. Desde sus inicics |2 filosofia ha estade vinculada 2 Iz constitucion
3¢ les estados, y ha teorizado sobre un vasto campo juridico, ético y politico. Hoy mas
Que nunca urge el didlogo de la filosofia con la politica, para encontrar su punto de
inflexion, su proyecto y perfilarse como un saber para la transformacion, que quizas deba
€Xpresarse en nuevas eticas y hasta en una nueva metafisica.

- &l mundo productivo: que es el sitio donde se juegan los dramas de la opresion y la

libertad, y sobre el cual han surgido las grandes teorias criticas del siglo XIX. Elias han
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dejado herenczas vivas de inestimable valor en el momento de emprender la

interrcgacion sobre las mutaciones tecnico-cientificas de Iz modemidad, sobre las
modulaciones ade las sociedades de c:ﬂntrol y sobre los efecios actuales de lg hiper-
especializacion del mundo productivo sobre el hombre, las comunidades y su ambiente.
Pensar la telara_ma ideclogica” del munde productivo es una urgencia, no solo pare
construir una idea de sociedad, sino tambiénbara perfilar rumbos de practica de lectura.

el mundo de conocimiento v la cienciz: dado que se impone en este campo un amplio

debate epistemologico, que permitz salir de una mera sintesis de los resultados
cientificos, para abordar un espacio de reflexidn acerca del estatuto teorico-practico de
las ciencias, desde su logica textual y desde su propia historia. En definitiva, reactivar sus
grandes temas: la verdad, la objetividad, la certeza, el alcance, los limites y la finalidad
del conocimiento humano. :

19_@% 2 historiz de la filosofi iporque es el ambrto en el cual se puede comprender su

propiz constitucion y la de sus problemas. Un estudio de la historia de la fi losofia con

nuevas formas de inteligibilidad que impliquen no red;u‘ciria a sus condicionamiento

‘histéricos, sino situariz en las formaciones sociales y en el suelo cultural que Ia hicieron

posible, en las producciones tedricas que le dieron vida, mas alla del tiempo cronolégico

de su duracién o de su influencia. Comprender el sentido de la contemporaneidad de una -

'investigacic'm histdrica de la filosofia, es condicidn decisiva en la formacion filosofica.
Pensar, entonces, a la f‘ilosoﬁa, abierta, en dialoge y en confrontacion con estos

mundos, requiere del Graduado Universitario en filosofia:

un pensar critico, innovador y creativo.

un ejercicio de lectura minucicso, imaginativo y atento a la textualidad.

un ejercicio de escritura original y productivo que supere el mero comentario y la

repeticion explicativa de textos.

una elaboracion qé instrumentos y estrategias metodoldgicas que permitan abordar la

investigacion como ejercicio de invencion.

unz formacion basicz sobre los problemas centrales de le filosofia, que contribuya &

visuaiizar el caracter problematico de su objeto.

. Caracteristicas de iz carrera:

4.1. Nivel: Grado
4.2 4creditacion:

2. Quienes cumplimenten los requisitos establecidos en los Ciclos: Introductorio,
Formativo. de Orientacion y tesina, obtendran el titulo de Licenciado en Filosofia.
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b. Quienes cumplimenten Ios requisitos establecidos en los Ciclos: Introductorio,
Formativo, de Orientacion y de Formacion Docente, obtendran el titulo de
Profesor en Filosofia.

4.3. Alcances de los titulos:
LICENCIADO EN FILOSOFI_A
Realizar estudics o investigaciones acerca del saber filosofico en su intervencion en
los diversos procesos histdricos, culturales, sociales y cientificos.
Asesorar en |o referente a construccion de modelos y criterios de lectura reflexiva del
saber filosofico en l2a compleja trama del tejido de conocimientos de las sociedades

contemporaneas.

PROFESOR EN FILOSOFIA~
Planificar, conducir y evaluar procesos de ensefianza aprendizaje en el area de la
Filosofia.
Asesorar en lo concemiente a los aspectos tedrico metodolégicos relatives a la
ensefnanza de la Filesofia.

"'" 7(‘]"“ b . e o o

4, 4 Perﬁl de los tltulos
De acuerdo alos l:nearmentos referidos a la finalidad del plan de la Carrera Filosofia

y al Perfil del Graduado Universitario en Filosofia, la caracteristica general de este Plan
implica:

lograr Ia”i:iine‘x‘mizam'én del ﬁuehacer educativo,

revalorizar las decisiones individuales, estimulando el protagonismo en la definicién de
la formacion de Grado

formmentar el nivel de comunicabilidad entrg alumnes y profesores. )

brindar una formacion comun con reglas claras y definidas.

propiciar la eleccion de ul'wa orientacion basica.

Por otra parte, y tal como se ha expresado en la Finalidad, este Plan de Sstudios se

organiza sobre la base de tres ejes fundamentales: ’
= la lecture directa de las fuentes a fin de evitar el caracter introductorio y la

€5Casz confrontacion age ideas que, en ocasiones, presentan los textos de los comentarisias.
- la practicz ﬂanstante de |z escriturz 2 fin de fomentar las maximas posibiiidades

ael pensamiento aliadz & un estilo de escritura que no le es extemno.
los modos de investicacion que permitan explorar la diversidac de los saberes

Y Sus relaciones.
El presente Plan de Estudios en Filosofia se organiza de tal modo que permite

Profundizar autores, temas, recorridos historicos y auspiciar un abordaje investigativo de los
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en un estimulo para la creacion de vinculos entre problemas ya existentes, abriendo toca la’
actividad hacia la formulacion siempre renqiaca de las cuestiones filosoficas. Por lo tanto,
se promueve una gran amplitud para lecturas de formas de pensamiento no sistematicas
con una consiante relacion entre teoria y praética v una rigurosz formacién en Iz discipiina
que permita interpretar y transformar |as tensiones del mundo contemporaneo.

5. Organizacion del plan de estudios:

""" El Plan de Estudio de la Carrera de Filosofia comprende cuatro ciclos a saber:

1. Ciclo Introductorio.

2. Ciclo Formativo.”

3. Ciclo d& Orientacion. <~

4. Ciclo dé Formacion docente.

1. Ciclo Introductorio
Este ciclo tiene pof finalidad constituirse en una instancia integradora respecto
de las problematicas especificas de cada carrera de la Facultad de Humanidades y
Artes. La organizacion de los contenidos de las diferéntes disciplinas, busca brindar
una concepcién del hombre y de la relaciones que los hombres establecen entre si y
con el mundo, adecuada a los procesos de construccion del conocimiento de nuestra
época. ' : .
Asi los objetivos de este Ciclo son los siguientes:
- Favorecer la adquisicion de estructuras cognoscitivas e instrumentales
necesarias para el desarrollo curricular de las distintas carreras que comparten este
Ciclo.
- Posibilitar la interpretacién- de los procesos sociales desde una perspectiva
integral, respetando la especificidad de cada campo de analisis.
- Ofrecer el marco tedrico basico que facilite una aproximacion, con criterios
cientificos e interdisciplinarios a la comprension de les fenémenos sociales de la
realidad nacional y latinoamericana.
s rPermitir el fortalecimiento de lz decision respecto de la carmera elegida y la

oportuna reorientacion, tendientes a evitar deserciones y/o frustraciones.

=ste Cicle estz integrado por las siguientes asigﬁaturas:
- Problematica del Saber
- Problematica Antropologica
- Problematica Psicologica
- Problematica Historica

- Arnalicie Aal Tawvia
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2. Ciclo Formativo : :

¥

-2
En este Ciclo se desarrolian aqueucs temas, autores y problemas gue el alumnc

Tiene como finalidad la formacion basica del alumnc
universitano en filesofia.

Este Ciclo Formativo esté compuesto por 22 asignaturas de caracter obligatorio,
de las cuales 8 son anuales (Historia de la Filosofia Antiguz, Historia de la Filosofia
Medieval y del Renacimiento, Historia de la Filosofia Modema, Historia de lz Filosofia
Contemporanea y dos idiomas de dos niveles anuales cada uno), y 14 cuatrimestrales
(Légica |, Logica Il, Epistemologia, Epistemologia e Historia de las Ciencias Naturales y
Formales, Epistemologia e Historia de las Ciencias Sociales, Antropologia Filosofica, Teorie
de la Lectura, Gnoseologia, Etica, Metafisica, Estética, Problematica Politica, Proble—atica
del Pensamiento Argentino y Latinoamericano | y Problemaética del Pensamiento Argentino y
Latinoamericano ).

Las H:stcmas de la Fllosofna son anuales. En las Carmreras de Filosofia,

'Hlstonas constztuyen un eje que permite situar y organizar las problematicas, sus autores, !
sus circunstancias, poniendo de manifiesto Iz ineludible relacion existente entre el texto y su |

contexto, y suministrando un marco de referencia con el que el resto de las asignaturas, de

un modo u otro, tienen que contar. £n las asignaturas cuatrimestrales se abordan y delimitan

en general las problematicicades intemas propias de su recorte disciplinar. Esta perspectiva
panoramicza no implica una visién superficial de los problemas, por el contrario, tiene como
tarea central el estudio de fuentes y comentaristas pero tomados en un registro mas amplio

que relacione los temas y autores en el interior de los espacios de saber en los que la

disciplina se delimitd como tal.

y
Los dos idiomas, de dos niveles cada uno, que integran las asignaturas de este

ciclo, son electivos para el alumno, acorde & las siguientes opciones: a. dos lenguas
clasicas; b. Dos lenguas modemas; ¢. Une lenguz clésica y unz lengua modema.

3. Ciclo de Orientacion

=1 Ciclo de Orientacion tiene por finalidad.exigir un mayo'r orotagonismo tanto de
pane del alumno como del profesor, pues implica acciones concreias del alumno. como la
lecturz v 1z escriturz, y permite al profesor expone sus preocupaciones teoricas e
Investigaciones personales. |

Este Ciclo de Orientacion se desarrolla en simultaneidad con el Ciclo Formativo
2 fin de evitar el orden cronoldgico que supondria primero lz formacion y luego la
onentacion.

_Esta integrado por los Cursos Especificos, los Cursos Libres y el Seminario.
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Los Curscs Especificos son complementarios de las asignaturas cuatrimestrales
y se dict?,_gﬁf_h el cuatrimestre inmediatamente posterior. Esto significa que el estudio de
textos y autores, tanto de fuentes como de ensayistes, se realizan desde cortes tematicos
especiﬁcas. problemas puntuales, ejes con r.écorridcs determinados, enfoques parciales 0
giferenciales, etc. El Curso Especifico desarollado inmediatamente después de la
asignatura, permite al alumno y al profesor discutir propuestas de trabajo que dinamicen la

relacion docente-alumno y el proceso de ensefanza-aprendizaje; ademas el profesor puede,
. de esta manera, presentar los resultados de sus investigaciones y estudios especializados,
transformando asi a la Catedra en un lugar de divulgacion de sus ocupaciones, y por otra
parte, sé le otorga al alumno la posibilidad de insistir en temas de gran complejidad u
orientar sus intereses. . ; .

“Los Cursos Libres no son complementarios de una asignatura previamente
dictada, sino de nucleos problematicos més amplios que son las areas previstas en el plan.
El contenido de estos cursos (temas, autores, problemas, textos), las perspectivas de
analisis y las metodologias de lectura e investigacion, varian a razén de tres por
cuatrimestre. A diferencia de los Cursos Especificos, los Cursos Libres provienen de una
convocatoria abierta a presentacion de propuestas, las cuales son examinadas por la
Direccion de la Carrera y la Comision Asesora de la Escuela de Filosofia, segun los
siguientes aspectos; - : :

1. pertinencia filosdfica,/en su correspondencia con un area del Plan.
2. Antecedentes del docente. .

3. Presentacion formal (tema, fundamentacion, objetivos, metodologias de trabajo,
formas de evaluacion y bibliografia).

En el caso de que las propuestas presentadas no cubran la cantidad de cursos
previstos por cuatrimestre, la Direccion de la Escuela garantiza el dictado de la totalidad de
estoes cursos, recummiendo a los Profesores de la Planta Docente, segin un sistema de
seleccion intema. . :

Tanto les Cursos Sspecificos como los Cursos Libres permiten la construczion
de unz orientacion en el recomrido académizo de los alumnos v la gestacion de instrumentos
de trabajo acordes con unz profunda relacion entre teoria v practica.

| Lz regla por Iz cual se rigen estos curscs, es la siguiente: el alumno debera
elegir un total de 8 cursos en la totalicad de la Carrera, yz sean estos Especificos o Libres:
N menes de 2 por arez y no mas de 4 por area. De esta manerz el alumno transita por
todas las areas contempladas en el Plan y la pertenenciz 2 las mismas es lo que determina
l2 orientagion.

Otra asignatura perteneciente a este Ciclo de Orientacion es el Seminario de
Investigacion. Este Seminario es anual y Su contenido varia de afio en afo propuestas de

los alumnos gue estan en condiciones de cursario, conjuntamente con la Direccion de la

-
]
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ﬁscueia En &l se pone especial énfasig en la precision de las lecturas, en el diseno de
B ydelos de investigacion y en la produccidén escrita, gue en este caso tiene caracter

obligatorio, pues prepara al alumno para afrontar las exigencias de la Tesine.
4. Ciclo de Formacion Docente

Las actuales condiciones de nuestrz sociedad requieren un analisis critico de la
realidad que permita a los futuros docentes una participacion activa en la recreacion y
creacion c_ie la misma. Ademés requieren, desde lo educativo, un desarollo especifico de

nceptos, habilidades y actitudes refexivas adecuadas para la mejor comprension global e
histérica de la2 practica docente. '

~ El presente ciclo propone el desarrollo de las competencias adecuadas para -
promover la apropiacién critica de fundamentos y conocimientos del campo educativo qu °
articulados con la formacién disciplinar especifica, permitan la comprension global de los

procesos educativos desde una perspectiva socio-politica-cultural, el desarmollo de

estra_tegias de ensefianza y de aprendizaje, la participacion institucional, la capacidad para
la resolucién de problemas para el mejoramiento de lz calidad de los procesos educativos.

Este ciclo se fundamenta en la concepcion de ensefianza que la define como un
proceso complejo de multiples dimensiones: epistemologicas, socio-politicas, eéticas,
dimensiones que configuran la problematica especifica del campo educativo.

El Ciclo de Formacién Docente tiene por finalidad la formacion pedagogica,
cientifica y técnica de docentes para desarrollar su practica en Ios niveles pertinentes del
sistema educativo y en el ambito de la educacién no formal.

Los conocimientos, habilidades y actitudes que promovera el ciclo son,
basicamente, los siguientes:

N

Los conocimientos basicos adecuados del campo de la educacion, necesarios
pare la comprension de les teorias de la educacion, las teorias del sujeto y del aprendizaje,

las politicas educativas, l2 dinamica de las instituciones educativas, el curriculum y la
didactica. ]

- Las capacidades necesarias para el desarrollo de las activicades especificas
que le competen en su campo profesional docente, en relacion al contexio social.

- Las capaciades parz el desarrollo de Iz planificacion, ejecucion y evaluacion de
los procesos de ensenanzz y aprendizaje. _

- Las actitudes criticas para la apropiacion y desarrollo de las alternativas

pedagogico-dicacticas, a partir de los fundamentos cientificos e ideologicos que sostienen la
practica docente.
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n el se poi v B e o
Ef‘cuela. E ' Pone especial énfasis en |a precision de las lecturas, en el disefio de
investigaci g _ bl
ggdelos. 0 Investigacion y en la produccion escrita, que en este caso tiene caracter

obiigatorio. Pues prepara al alumno para afrontar las exigencias de la Tesine.
4. Ciclo de Formacion Docente

Las actuales condiciones de nuestra sociedad requieren un anélisis critico de Ia
realidad que permita a los futuros docentes una participacion activa en la recreacion y
creacic'm.@e la misma. Ademas requieren, desde lo educativo, un desarrollo especifico de
conceptos, habilidades y actitudes refexivas adecuadas para la mejor comprensién global e
historica de |2 practica docente. ‘

. El presente ciclo propone el desarrolio de las competencias adecuadas para -
promover la apropiacion critica de fundamentos y conocimientos del campo educativo qu
articulados con la formacion disciplinar especifica, permitan la comprension global de los
procesos educativos desde una perspectiva socio-politica-cultural, el desarmollo de
estrategias de ensefianza y de aprendizaje, la participacion institucional, la capacidad para
|la resolucién de problemas parza el mejoramiento de la calidad de los procesos educativos.

Este ciclo se fundamenta en la concepcion de ensefianza que la define como un
proceso complejo de multiples dimensiones: epistemolégicas, socio-politicas, éticas,
dimensiones que configuran la problematica especifica del campo educativo.

El Ciclo de Formacion Docente tiene por finalidad la formacion pedagogica,
cientifica y técnica de docentes para desarrollar su practica en los niveles pertinentes del
sistema educativo y en el &mbito de la educacion no formal.

Los conocimientos, habilidades y actitudes que promovera el ciclo son,
basicamente, los siguientes: )

- Los conocimientos bésicos adecuados del campo de la educacion, necesarios
para la comprension de las teorias de la educacion, las teorias del sujeto y del aprendizaje,

las politicas educativas, la dinamica de las instituciones educativas, el curiculum y la
didactica. I
- Las capacidades necesarias pare el desarrollo de las activicades especificas

que le competen en su campo profesional docente, en relacion al contexto social.

- Las capaciades parz el desarrollo de I planificacion, ejecucion y evaluacion de

los procesos de ensefanzz y aprendizaje.

- Las actitudes criticas para la apropiacion y desarrollo
gicos que sostienen la

de las alternativas

Pedagdgico-didacticas, a partir de los fundamentos cientificos e ideolo
Préctica gocente.
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Las actitt 3t . . i

; udes eticas que aseguren el respeto del pluralismo, las identidades y la
eonvivencia -democrética necesan’a‘s para una practica ~gFesional comprometida con el
contexto socio-politica -cultural. N\

5.2. Areas

e

El Plan de Estudios de la Carrera de Filosofia consta de cuatro areas, cuyas
denominfx_ciones son: Area de Historia de la Filosofia, Area Logico-epistemolégica, Area de
Asignaturas Filosoficas Especificas y Area de Problematica Politica.

Area de Historia de la Filosofia

‘ Esta area comprende a las asignaturas anuales que dan cuenta de la diversidad
de problemas y autores constituidos segun la periodizacion establecida a partir de la
distincion entre la antigiedad clasica, el medioevo, el Renacimiento, la modemidad y la
contemporaneidad. En esta area, el alumno realiza un recomido historico que le permite
ubicar las diferentes problematicas propias de cada época y sus autores representativos, asi
como las circunstancias histérico-sociales que han intervenido en su aparicion y
consolidacion. i '

Arez Laico-eoistemolégica

Esta drea comprénde cinco materias cuatrimestrales, los Cursos
Complementarios de ellas (Especificos) y los Cursos Libres inscriptos en‘el area. Son las
materias vinculadas con la constitucién y los efectos de los discursos cientificos y los
procedimientos logicos afines a ellos, que desde la antigledad hasta la epoca
contemporanea, se sitan frente a la filosofia o en su interior, problematizandola desde las
revoluciones cientifico-técnicas.

Arez de Asianaturas Filosoficas Especificas’

Ssta area comprende seis materias cuatrimestrales, los Cursos
Complementarios de ellas (Especificos) y los Curscs Libres inscriptos en el area. Su
enfoque apuntz al analisis de los problemas centrales de la filosofia antes que 2 historiar les
ideas filosoficas. Se trata de pasar revista 2 los capitulos tradicionales y examinar los
grandes temas dz lz reflexion filosofica como son: el alcance, limites, fuentes y estructuras
del conocimiento; el sujeto del conocimientc; Iz especificidad de la accion humana, el sujeto
del obrar, el carazter constituyente y constituido del mismo, el pasaje de la acion humana 2
la conducta moral y politicz; la conceptualizacion critica de lo bello, la naturaleza del
lenguaje y las posibiiidades de la lectura.

a) Area de Problematica Politica

Esta area estda compuesta por tres materias cuatrimestrales, los Cursos

Complementarios de ellas (Especificos) y los Cursos Libres inscriptos en el area. Es el
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. concepto de “lo politico” el que se POne en cuestion y sus consecuencias y
> el ambito argentino y latinoamericano, *La relacion filosofia-
"\ gespliegue en todas sus dimensiones: tanto

tratamientos en
politica es aqui puesta en
Tomo una esfera especifica de la accion social,

un ambito con tradiciones teéricas Propias y un espacio de permanente interrelacion con |2
Filesofia.

Las areas son el nucleo académico por medio del ¢
en su problematica. Los objetivos que Ia rigen son:

ual se amplia la asignatura

integrar cuestiones filoséficas comunes

coordinar actividades extracurriculares.

articular el desenvolvimiento de |a actividad académica de las clases. .
- planificar eventuales carencias te'métices O superposiciones innecesarias
A diferencia del Ciclo Formativo que contempla las cuatro zreas
recientemente enumeradas en e ambito del Ciclo de Orientacién, sélo se reconoce Iz
existencia de aquellas greas que expresan las tres orie

ntaciones posibles parz los alumnos,
ellas son:

- elArea Légim-epistemolégica

el Area de Asignaturas Filosdéficas Especificas
- el Area de Problematica Politica.

Esta peculiaridad se fundamenta en que .tanto

los Cursos
Especificos como los Cursos Libres, necesariamente estan inscriptos en el

terreno de la
constitucion histérica de los problemas, propia de |a Historia de la Filosofia. D

el alumno elige 8 Cursos entre los 38 que se ofre
duran estos ciclos.

5.3. Asignaturas y delimitacion de contenidos

Ciclo Introductorio

1.1. Problematica del Saber
blematca del Saber

El saber como relato mitico Y pregunta metafisica

>

!'Il

£l saber suprasensible: fundamentos miticss v filosofia de autor,

Mite, metafisica y-creencia: las relaciones persistentes

Sl saber como
a.

razon cientifica y critica historica

Las revoluciones teoricas de la modemidad: metodo cientifizo y filosofias de |a
razon.

b. La critica dialéctica y la critica de la metafisiza

El saber comp Cuestion del sujeto
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a. La cnsrs de la idea del su;eto i

b. Del humamsmo critico a_la Critica del disc‘:plinat.s"jhto
.. ' . l"
1.2. Problematica Antropolbaica
- Caracterizacion del conocimiento antropoldgics. Funcdamentos de Ssu
surgimiento. Relaciones con otras ciencias.
- La antropologia contemporanea. Ejes conceptuales: cultura y sociedad. Etnia,

raza y clases sociales. Articulacion social. Relaciones informales. Patronazgo. Procesos
~ constitutivos de la ldenhdad

Nota: El desarrollo de la asignatura se efectia combinando el analisis de trabajcs de
investigacion especificos vinculados a relaciones interétnicas: procesos urbanos, rurales, u
otras areas como salud, educacién; en la que el antropodlogo trabaja actualmente con los
ejes conceptuales planteados.

e s . T NI s e L e
C2F S i T .5_ A . i e R

1.3. Prpblernattca Psnglog-

.....

% _Resena histonca del surgimiento de la psicologia.

- Relacion de Ia psncolog:a con las ciencias sociales y naturales.

-  Confrontacién de les modelos: sujeto de la conducta-sujeto inconsciente.

a. elsujeto .camo condt;c:ta: el conductismo. '

b. el ’sujeto del inconsciente: el psicoanalisis.

- La carrera de Psicologia: recorido historico. Situacion profesional actual y
territorics de incumbencias.

1.4, Problematica Historica
- Historia y Ciencias Sociales. Histona y Teoria
- La conformacion del modelo agro-exportador y la consolidacion del estado
,nacional.
- Les relaciones entre la sociedad civil v l2 sociedad politica.
- Los modslos de desarrolio y los modos de hegemoniz aesde 1880 .

- Lz emergenciz del estado autoritaric.

Nota: La materia propone enfocar y tratar lcs problemas desde una perspectiva

multidisciplinaria, ' que permita buscar respuesias mas precisas a los interrogantes que

Plantea la historia inmediata, a través del pasado mas reciente y los distintos aportes de esta

disciplina y de las otras ciencias sociales.
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1.5. Analisis del Texto
s '_ :é’roblemétiw del lenguaje. Lengua y habla. El lenguaje como comunicacion,
presupuestos y limites. Su reformulacion.
- Probiematica de la discursividad..' =nunciado-enunciacion. Interdiscursivicad.
Discurso y poder. .
- Problematica de la rebresentacidn.' Referente-realidad. Verdad y

verosimilitud.

B MIa materia contempla una practica constante de analisis de discurscs-textos
desde la perspectiva de sus marcos tedricos, historicos, ideolégicos y politicos.

Qic!q Forgﬁatjvo _

Area de Historia de |2 Filosofia
2.6. Historia de la Filosofia Antigua
El propésito de introducir al alumno en el
pensamiento antiguo presenta dos aspectos. En tanto se trata del pensamiento antiguo, se
hace necesario iniciario en los métodos de la investigacion historica. En tanto pensamiento,
la filosofia antigua tiene la peculiar contemporaneidad de toda filosofia y su consideracion
exige el rigor problematico propio de ella.
| ;o _ Los problemas que el pensamiento
occidental se planteé en la Antigliedad son de una decisiva importancia, tanto intrinseca
_como por sus proyecciones en todo el pensamiento posterior.
- Historia y filosofia. Filosofia de la historia e Historia de Ia Filosofia.
- Los problemas de periodizacion, transmision e interpretacion de la filosofia

S

antigua. .
. La cuestion de los inicios del pensamiento occidental. £l helenismo primitivo. La
cuestion del mythos. Lz relacion mythos-logos.

- Lafilosofia physica.

Jonia y las diversas soluciones del pensar physico: Tales, Anaximandro y
Anaximenes. )

£l pensa“r heracliteo v parmenidec. £l eleatismo de Zendn y Meliso.

=| pensar pluralista: Erﬁpédocles, Anaxagoras, Leucipo, Demézrito.

- El giro antropologico. E! fenomeno de la sofistica. Socrates y el descubnmiento
ge lz psyché, .

- = pensamiento filosofico en Platon: sus componentes metafisico-dialectico,
ascetico-mistico y politico.

-  El pensamiento filosofico en Aristoteles. El caracter propedéutico de Iz Iogica. La

metafisica y las ciencias teoréticas. Las ciencias practicas. Las ciencias poyéticas.

™
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- El Pensa{nierjto filosofico en la época helenistica. La evolucion de la Academra y
del Liceo. ° 4 e . i
- Epicuro y el Jardin. £t 2picureismo-romanc: Lucrecio y el “De rerum natura”.
- La Stoa y sus etapas. £l estoicismo romanc. El escepticismo: Pimdn, la
Academia Media y Sexto Empirico. Plotino y el neoplatonisme. Las hipdstasis. Zi significado
y el valor del cosmos fisico. .

-

3,13. Historia de I Filosofia Medieval v del Renacimiento

Esta asignatura tiene como objetivo la exposicion del
pensamiento de los autores mas relevantes que participaron en la constitucion de la
problematica del Medioevo y del Renacimiento, asi como sus convergencias y divergencias
respecto de los problemas planteados. Se privilegia el andlisis de los pensadores mas
representativos de la Patristicz, y de las tres escolasticas que pueblan el medioeve, a saber.
la judia, la musulmane y la cristiana, las cuales han nacido del esfuerzo por congeniar una
determinada fe religicsa con la tradicion filoséfica.

Por otra parte, se introdt.;'cen'wesﬁones del Renacimiento a fin de examinar no
sdlo sus propios plantecs, sino los efectos que produjercn en la Modemicad y en el
Romanticismo Aleman. '

-  La Patristica: la"ﬁio'so"ﬁa en la apologética de la fe. El gnosticismo y el problema

de las hergjias. ' . .

- - Sén AQI;StIn -] "platcnisrﬁo y la doctrina cristiana. La fe como supuesto de la
razén. | tiempo como objeto de la reflexion filosofica. La cuestion de la libertad y la gracia.
- Ellegado del mundo clasico y la constitucion de la cristiandad occidental.

- El renacimiento carolingio. Alcuino de York y la escuela palatina. El trivium y el
guadrivium. Juan Escoto Eritgena y la identidad entre filosofia y religion. La unidad de la
“physis”.

- £l pensamiento musulmén y judio en lz Edad Media.

Avicena y el esencialismo metafisico. Averroes: la doctrina de l2 doble verdad.
Maimonides y la cuestion de la temporalidad del mungdo.

- La escoléstica cristiana: su formacion y sus etapas.

Lz fungacion de las universidades. = surgimiento de las oraenes mendicantes.

- E auge de |z dialéctica y lz disputz sodre los universales.

La escuela de Chartres: el desarrollo del quadrivium y el cientificismo medieval.

- Lz primerz escuela franciscana: Alejandro de Hales y Juan de ridenza.

Le tradicion agustiniana. La mistica especulativa. La doctrina de |2 iluminacion.

La segunda eszuela franciscana: Juan Duns Zscoto.
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Los pensadores dominicos y la integracion definitiva de la filosofia anstotélica

con la fe cristiana. Alberto de Colonia y Tomas de Aquino. La armonia entre la razon y I 5’-’
La distincion real entre la esencia yla exlstencra

- La crisis de |a escolastica.
La separacion entre la razon y la fe,

El conflicto entre el poder temporal y e poder espiritual.

Guillermo de Ockhan y los conceptos unwersales como vocablos.
Los misticos renanos y la “devotio modema”.

El Renacimiento: su concepcion del hombre y la naturaleza.
El humanismo de Erasmo de Rotterdam y Tomas Moro. Las utopias. La nueva

cosmologia: Nicolas de Cusa y Nicolas Copémico. Giordano Bruno: la magia blanca y el
espiritu c:entfﬁco

Francis Bacon Yy el *nueve organoén”.

La refutacion de la fisica aristotélica y el advenimiento de la nueva ciencia.

4.21. Historia de la Filosofia Modema
El propésito de esta asignatura es recomer los autores relevantes en la
constitucion del Mundo Modemo vy las problerhéﬁcas fundamentales que inauguran formas
de pensamiento gue, alimentadas desde el complejo tejido renacentista, polemizan con la
antigliedad clasica y con el medioevo, rompiendo en la ‘mayoria de los casos con los
antiguos paradigmas, para constituir un ﬁuevo orden de saberes y configurar el proyecto
cientifico europeo de los siglos XVII al XIX.
Se estudiaran, tanto los “a-priori” histdrico-econdmicos como los diversos
marcos teodricos que han sido raices de un orden propio de la cultura occidental de 'a
modemidad, tomando asi en cuenta, las condiciones que han hecho posibles el surglmleﬁtb
de conocimientos y teorias, la construccion de las ciencias, la refiexion filosofica, la aparicion
de ideas y la formulacion de racionalidades.

- Problemas:

Conocimiento y métodos. Lz instauracién de la conciencia como Sujeto y del
Mundo como Representacion. Mathesis y Taxonomia.

Naturaleza Humanaz, libertad, historicidad.
- Critica y criticismo.
- Trascendencia y trascendentalidad.
- Dios, Alma, Mundo.

= Hombre, Naturaleza, Cultura.
Conciencia, Autoconciencia, Razon,

Lengugje, signo, significacion y logica,
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5 Descartes, racionalismo y Mathesis Universalis

- Bacon, empirismo e instauratio Magna,

- Modemidad, llustracién y Enciciopedia.

- Espinosay Leibinz: unidad y multiplicidad.

- Humey la subjetividad como fiujo.

- 7" Kanty el apogeo de la critica,

- De Hobbes a Locke: monarquia y contrato, Estado y Politica.
- Rousseau: Sujeto, soberania y voluntad.

- Deismo y materialismo. -

- Hegely el sistema de |a racionalidad.

5.30. Historia de la Filosofia Contemporanea: _

Es el proposito fundamental de esta asignatura, la examinacion atenta de las
corrientes de la filosofia Contemporanea que mayores efectos ha producido y producen; en
el debate intelectual de Occidente durante el Gitimo siglo.

Los problemas del mundo cotidiano, de la percepcién del lengusje, de la ciencia,
de las teorias politicas y estéticas, se han planteado de.una manera particularmente
esclarecedora, y su conocimiento resulta inestimable para comprender los Gitimos recorridos

~ de la Filosofia y su incidencia en la cultura contemporanea.

= Nietzche y la crisis del lenguaje filosofico. La critica de la cultura. La reflexion
filosofica sobre la genealogia de la moral.

- La refutacion del idealismo. Rusell: la teoria de las descripciones y la teoria
de los tipos. La filosofia del atomismo logico. Moore y la defensa del sentido comun. La
filosofia y el analisis del lengudje ordinario.

- Bergson como critico del positivismo. La intuicidn como via de acceso 2 la
verdad La reflexion sobre la temporalidad. £l concepto de “evolucion creadora”

- Husserl y la fenomenologia. La critica al psicologismo y al naturalismo. La
filosofia como ciencia estricta. La estructura de la conciencia: la intencionalidad. La
subjetividad trascendental. L3 crisis de las ciencias. '

= Heidegger: el método fenomenologico y la pregunta del ser en el mito. La
autenticidad. Lz verdad como develamiento.

é E| empirismo logico. El Circulo de Viena y la concepcion cientifica del mundo.
El proyecto de una ciencia unificada. E! principio de verificabilidad y la demarcacion entre

ciencia y pseudociencia. El pisicalismo. El problema de la constitucion del lenguaje
cientifico,
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- Popper y la contrastabilidad. £1 conocimiento objetivo. Lz critica al

misioricismo. ,J

Wittgenstein y el analisis logico d’g lenguaje. La filosofia como actividac. L
tesis del Tractatus Locuco—phllosophrcas y s influencia en el pensamiento anglosajon. Le
nocién de forma logica. Los limites del lenguaje. Las “investigaciones filosoficas” y los juegos
cel lenguaje. La experiencia privada.

Ryle y el concepto de mente.

Austin:

los usos legitimos e ilegitimo del lenguaje. La teoria de las fuerzas
elocucionarias.

- Kuhny Iz estructura de las revoluciones cientificas. Contexto de justificacion y
contexto de descubrimiento. Lakatos y el desarrolio del conocimiento cientifico. Feyerabend
y los limites de la metodologia de la ciencia. ) 2

- La escuela de Frankfurt y el Instituto de Investigacién Social. Horkheuner y
Adomo: la teoria critica de la sociedad y la cultura. Los intereses del conocimiento.
Habermas. La teoria de la accidn comunicetiva.

- El pensamiento existencialisia. Sartre. Jaspers. Marcel.

Area L 6aico-epistemoldaico
2.8.1.Logica |~ '
T La implementacion de la asignatura tiene caracter
introductorio y pretende fundamentaimente que los alumnos se familiaricen con los
procedimientné deductivos y adviertan la importancia de la Légica en lo atinente al
conocimiento cientifico, teniendo en cuenta que su ambite de aplicacion comprende areas
tan diversas como lo son la matematica, la linglistica, la informética, la fisica, las ciencias
naturales y sociales, |z jurisprudencia y Iz filosofia. _

La elaboracién de los calculos deductivos he.. de
conceder atencion preferente a los metodos de deduccion natural, dado el valor pedagdgico
que poseen por su proximidad al razonamiento informal y su vinculacian intuitiva de las
particulas logicas.

+ Proposiciones y formas de argumentacion en lenguaje natural,
< rormalizaciones y categorias de un lenguaje formal.
- Decision de validez de formules v argumento por el meéiodo de tablas de

verdad y otros procemmunntcs visuales.

- Reglas basicas del caiculo 0e deduccion natural parz e! caiculo ge
enunciados. Sstrategias geductivas. '

¥ Realas denvadas del calcule ce deduccion natural:

. reglas derivacas de implicazion,

. reglas derivadas de conjuncidn y disyuncion. -
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- Popper y la contrastabilidad. £/ conocimiento objetivo. La critica 3
historicismo. /

i
F

Wittgenstein y el analisis Iogico 33 lenguaje. La filosofia como activicad. Las
tesis del Tractatus Logico-philosophicus y su influenciz en el pensamiento anglosajon. Le
nocion de forma logica. Los limites del lenguaje. Las “invesiigaciones filosdficas” y los juegos
del lenguaje. La experiencia privada,

Ryle y el concepto de mente.

Austin: los usos legitimos e ilegitimo del lenguaje. La teoria de las fuerzas
elocucionarias.

- Kuhn'y l2 estructura de las revoluciones cientificas. Contexto de justificacion y
contexto de descubrimiento. Lakatos y el desarrolio del conocimiento cientifico. Feyerabend
y los limites de la metodologia de la ciencia.

- La escuela de Frankfurt y el Instituto de Investigacion Social. Horkhewner y

Adomo: la teoria critica de la sociedad y la cultura. Los intereses del conocimiento.
Habermas. La teoria de |z accién comunicztiva.

- El pensamiento existencialista. Sartre. Jaspers. Marcel.
Area Léaico-epistemoléaico

2.8.1.Légica |

: La implementacion de la asignatura tiene caracter
introductorio y pretende fundamentaimente que los alumnos se familiaricen con los
procedimientos deductivos y adviertan la importancia de la Légica en lo atinente al
conocimiento cientifico, teniendo en cuenta que su ambito de aplicacion comprende areas
tan diversas como lo son la matematica, la linglistica, la informatica, la fisice, las ciencias
naturales y sociales, |z jurisprudenciz y |2 filosofia.

La elaboracion de los calculos deductivos he.’ de
conceder atencion preferente a los métodos de deduccion natural, dado el valor pecagogico

gue poseen por su proximidad al razonamiento informal y su vinculacion intuitiva de las
particulas logicas.

- Proposiciones y formas de argumentacion en lenguaje natural.
- Formali~aciones y categorias de un lenguaje formal.

Decision de validez de formules y argumento por el método de tablas de
versad y otros prozedimientes visuales. -

Reglas basicas del calculo de deduccion natural parz e! calculo de
enunciados. Estrategias deductivas.

- Realas denvadas del calcule de deduccion natural:

. reglas derivadas de implicacion,
. reglas derivadas de conjuncién y disyuncion.

reglas derivadas de negacion.
16
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_ Reglas de interdefinicion.

eglas basicas de it
: deduccion natyrg| Por el calculo de Iégicz de predicados.

rormalizacic ic
‘ " Cion y resolucion de los distintes modos del silogismo.
. Logica de clases, Resolucion des

. ilogismo mediante log diagramas de Venny .
otros procedimientos usuales,. ,

3.15.1.Lbgica I

-

La Légica se propone abordar, desde un nivel
metodolégico y en limite con cuestiones de filosofia de la Ldgica, el estudio de los lenguajes

y sistemas formales a los fines de reflexionar sobre las posibilidades interpretativas de los
primeros y las capacidades deductivas de los tiltimos.

La reflexion sobre los lenguajes formales ha de llevar
asimismo a precisar el rol que desemperian en el analisis del lenguaje, de la misma manera

que el estudio de sistemas formales ha de poder determinar los alcances y limites de los
mismos desde resultades metatedricos. | 2
: ‘Esta tematica se presenta como la mas adecuada para

complementar, con su asignatura cormrelativa precedente Logica |, .una informacion minima
suficiente sobre la llamada “Logica Clasica u Ortodoxa”

- Naturaleza del cdpocimiento. significado y ven:%ad en légica.

- Relacién entre reglas logicas y procesos psicologicos.

- Sintaxis y semantica de lenguajes de logica de enunciades (p) y de
predicados de primer orden (q). o

- “Categories y reglas sintacticas.

5 ‘Nociones de : interpretacién y medelo — satisfaccion y verdad.

‘= Nociones de semantica extensional.

- Nociones de logica modal y semantica de los mundos posibles.

. Sistema formal de Ibéica de enunciacion (sp). Axiomatizaciones.

. Teorema de la deduccion.

- Propieda'des de un sist_ema formal: |

= consistencia

- ::'om;j-létud

- decidibilidad _

. indépendencia de axiomas

- Sistema formal de logica de predicados de prnimer orden (SQ).
Axiomatizaciones.

Consistencia. Completud. Indecidibilidad.

Teoremas de Church y Godel.
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Sistema formal de Iogica e Predicados con identidad (SQ=)

$.16.1. Epistemologia - =

Esta disciplina filosofica surge en el senc del encuentro

cas di
‘ diversas tales como el rechazo de la Teoria del Sujeto como
fundamento del conocimiento,

de condiciones histori

las transformaciones economicas, politicas, técnicas y el
imperativo de orden de la sociedad industrial de comienzos del siglo XIX, la emergencia
revolucionaria de nuevas formas de conocimiento a.lo largo del siglo y la transformacién de
la exjg»tenda social de la ciencia, particularmente de Ia fisica, que constituye su punto basico
de referencia e inspiracion,

_ En su historia de dos siglos se observan lineas
complejas de desarrollo desigual, articuladas ya en tomo del eje de la Iogica, ya en tomo del
eje de la historia, lo que define preocupaciones, cuestiones, discursos, operat 1es
estratégicas, tareas y efectos practicos disimiles, y con frecuencia ireconciliables, que en
muchos casos se desconocen, descalifican o niegan entre si.

Entendemos que, sin que esto menoscabe en absoluto
la libertad de enfoque y abordaje de la materia, su implementacién pedagdgica no debe
reflejar esta dlima situacion debiendo, por el contrario, dar cuenta sin exclusiones de la
diversidad de la epistemologia. |

- Emergéhcia y existencia historica de la epistemologia. Su relacion con otras
disciplinas filosdficas y no filoséficas preocupadas por el conocimiento cientifico.

- Lineas epistemologicas principales: logica de la ciencia y epistemologia
histérica. Sus filiaciones y proyecciones historicas.

-  Especificidad de la epistemologia desde ambas perspectivas. Preocupaciones,
cuestiones, tipos de discursos, estrategias y efectos practicos derivados de .es

especificaciones.
- La problematica de la historia de Ias ciencias. Intemalismo-extemalismo,

continuidad-discontinuidad, evolucion-revolucion.

4.24 1 Epistemoloaie e Historiz de las Ciencias Naturales v Formales

El ébjetivo de esta asignatura es contribuir 2 le ccmprension de Iz
Problemaiice filossfice involucrada en le gestacion del ideal cientifico de Iz modemidad y en
&l desarrollo de la ciencia contemporanea.

Se pone especial énfasis €n la epistemologia e historiz de las dos
ciencias que durante siglos brindaron modelos dé explicacion para los fenomenos naturales:
la geometria y la mecanica.

Asimismo, se examinan los temas de mayor relevancia en Ia
conformacion del pensamiento cientifico, sin eludir la dimension ética que encierra la

Practica tecnocientifica.
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0 L : #iae %
S aristotélicog y les "Elementos” de Zuclides.

O de saber ¢ i

=i - -, : emostrativo,
=! problemz Cosmolodgica- Aristarco y Ptolo
: meo.

- =l pensamiento Cientifico de
expiicacion de lcs fenémenos de |5 Naturale
Descartes y e *

I A .

'@ Modernidad: geometria Y mecanica en la
za.

Metode para hallar ja verdad en Ias ciencias”

Bacon: el “nuevo organgn” Y la via inductivista,

£l derrumbamiento de |5 astronomia aristotéiico-

i . N Ptolomeica: Copémico y el triunfo
e

Galileo y la refutacion de Ia fisica anistotélica. La formalizacion matematica de lo real
yla fundamentz_i_;ion de |2 mecanica clasica,

Newton y los “principios matematicos de la filosofia natural”. L2 ley de

gravitacion universal. £l caracter absoluto del espacio y del tiempo.

La cuestion de la naturaleza de |a luz: teoria corpuscular versus teoria
ondulateria. _

- Kanty el impacto de la mecénica newtoniana. £l criticismo Kantiano y el ambito
fenomeénico como sitio del quehacer cientifico. Lz pregunta sobre la posibilidad de la ciencia
natural. Los juicios sintéticos a priori.

- . Lacrisis de la mecanica clasica.

Planck y la teoria cuantita. Einstein y la teoria de 1a relatividad. EI surgimiento del
espacio-tiempo y el problema de la simultaneidad de los acontecimientos.

La Escuela de Copenhague y el principio de incertidumbre.

- La crisis de la geometria clasica. La independencia del postulado de las
paralelas y la aparicion de las geometrias no-euclidianas.

- La discusion sobre la fundamentacion de la matematica: logicismo, formalismo e
intuicionismo. La posicion wittgensteiniana. '

&l programa Sourbaki: 'hacia una matematica estructural y conjuntista.

- El empirismo ldgico. EI “Circulo de Viena" y el “Circulo de 3eriin”.

La tradicion del empirio-criticismo y los desarrollos de Iz I6gica formal. £/ principio de
verificabilidad y 12 demarzacién entre ciencia y metafisica.

Pooper y el prinzinic de falsabilidad. I problema de la inducsion.

Su teoria evolu::ionis:.:: del conocimiento.

- La‘“nuevz filosofiz de l2 siencia.”

Kuhn y el funcionamiento de las comunidades cientificas. La estructurz de las
f@voluciones cientificas. | concepto de paradigma y de ciencia normal.

Feyerabend y Iz criticz al -'empirismo'radical", £l cuestionamiento de la racionalidad
de la ciengia,
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- Hawking y g origen g UNiverse Concepcion no3Enunciative.

£.32.1. EDistemologia € His

. 1013 de |ag Ciencigs Sociales
La €pistemologi

@ de las ciencias social i
) _ _ es define un campo diy rsifi
complejo debido a |2 diversificacion y com i

= o Plejidad de los Objetos y de los marcos tesrico-
metqdologicos de estas Ciencias y también z |2

modelo de las ciencias naturales exactas
de las mismas.

estrategias de apropiacion en provecho del

=principalmente de la fisica- desarrolladas en tormo

. _ Esto ha generado, en el interior mismo de las ciencias sociales, un rico
movimiento de reflexion epistemologica que con frecuencia ha resistido e impuy ido,
ademas de polemizar, con la epistemologia “sistematica y licenciada", que se muestra a sus
ojos irrealista, insuficiente y cuando no perjudicial para la ciencia misma en cuanto ciencia
‘que se esta haciendo” en el marco de un contexto histérico y social.

La firmacién del programa o punto de vista y la de su especificidad y
diferenciza en relacidn a las llamadas “ciencias duras®, asi como sus preocupacion por no
renunciar a las “cualidades epistemoldgicas” que tradicionalmente han definido 2 éstas —
objetividad, neutralidad, universalidad-, definen e eje en tomo del cual se constituye este
campo de la'reflex:ic':n ﬁloséf]ca sorbe las ciencias. ' .

- " Emergencia histdrica y constitucion de las ciencias sociales.
- Lla problemdtca de su historicidad.  Supervivencia, coexistencia,
entrecruzamientos de sus modelos. _
- Complejidad y confiictualidad del nuevo campo: Epistemologia de las ci _,:fas
sociales y reflexion epistemologica en las ciencias sociales.
- Principales planteos en tomo de la cuestion de las estrategias tedrico-
metodolégicas de constituzion del objeto de las ciencias sociales. La cuestidn del sujeto.

: 2 PR ific
Arez de Asignaturas Filosoficas =Soecincas
_—

2 <

2.5.1. Antrooologiz Tilosofice

Lz Antropologia como discidling filosdfica esgts

entracz, 2 diferenciz ge orras antropologias (Fisice, Sosial, etc.) en lz determinacion de 155
®structuras ontoloaicas fundameniales de la realidac humana.

} Ademas de ubicar el tema del hombre dentro de

2 Problematica filosofica general, la asignatura propone someter a discusj:'u? y evalluacién

Clitica  jag distintac vigishes del hombre que ha elaborado la filosofia occidental,
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Mundo
Los modos de Pensar Y Sus

vinculos ep -~ :
cigsico ¥ en la modemigaqg. N “ensamiento arcaico, en el pensamiento

borramiento del hombre.

£l hombre como ser én el mundo. Heidegger y el concepto del mundo.
Sentido éntico y el sentido ontoldgico de mundo. La diferencia entre (il y cosa.
- Corporeidad y encamacién.

El planteo de |a relacién entre el aima y el cuerpo en la filosofia clasica.
Descartes y-la vision m

oderna del problema: el alma como “res cogitans® y el cuerpo
4 . .

Sastre y el problema del cuerpo propio. La distincién entre cuerpe objeto y cuerpo
sujeto. El cuerpo como punto de vista. El cuerpo en su ser para si: la facticidad.

- Ellenguaje. Merieau Ponty y el sentido del lenguaje. Examinacién de Iz relacion
entre pensamiento, lenguaje y mundo.

= Elhombre v |2 sociedad

* La vision clasica del mundo social. £l paralelismo entre el orden césmizco y el orden
social. La adecuacion funcional a la comunidad segun la propia naturaleza.

£l problema del otro en la filosofia modema.

La concepcion cartesiana de la intersubjetividad. La existencia del otro mediatizada
POr su cuerpo. Kant; la intersubjetividad regidz por el imperativo categdrico. £l otro como fin
¥ no como medio.” - _ |

Las relaciones humanas en la Fenomenologia heideggeriana.

£l ser-ahi como un ser en comun abiero 2 los demas. £l otro ser-ahi como motivo de
Solicitud e inquietud.

Sartre y la intersubjetividad como conflicto. El otro como amenaza para la propia
libertad, | 5 experiencia de la mirada. |

i La libertad v el sentido de la existencia

23
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teleojagia de la existencia humana re como p

: -
» Anstoteles: |z libenagy COmo age
- . cu <
de especificacion y libertag de ejercicio i
La libe .

liberta |
mundo. Jaspers: la libertag d como condena y fundamento del sentido del
- COmo conquista, Merleau Ponty: | -
situacion. ty: la elecc

JAar, T_e_{m.a(']e‘______é_lm

U . Esta asignatura se propone introducir al alumne 1 los
QoD inherentes a la interpretacion del texto filosofico, destacando la intima vinculacion -

de estos problemas con la constitucisn de Iz filosofia misma, vy destacar |a articulacién de

estas cuestiones con la retorica, excluida en su saber en pos de la “objetividad” del saber _
logico-metafisico. :

La ficzion del origen. Verosimilitud y verdad.

La retérica salvaje de los sofistas. La trasposicion del
género judicial. L.a persuacidn como verdad en acto.

El didlogo en Platon. La cuestion de la escritura: el
farmacon. La represion del simuiacro. '

La formalizacién del cannon en Aristoteles.
£l registro del enunciado como campo de lo legible: el logos apophantikos.

Dialéctica y retérica: una logica de lz verdad y una logica de lo verosimil.

-~

]

- La lectura alegdrica: Filon de Alejandria. El enigma de la letra: la exégesis. La
funcion del nombre.

- La tradicidn del comentarius como género escriturario de la filosofia medieval. La
Sacrz Scriptura Veritatis.

La Universitas: el trivium y el cuadrivium.

- £l Renacimiento y los nuevos géneros de la filosofia.

=! ensavo, el discursc, la meditacién v 1os pensamientos. )

L2 certezz y |2 primera persona: el lugar de la autoridad y el sitio de |2 creencia.

- La lectura romanticz: la ironia 'y el humor. L2 practicz del fragmento y l2 lectura
¥ .

- La escritura fragmentania y 12 repeticion. : |
Nietzsche y el lenguaje. L2 moral del signo y la via del aforismo,

Kiarkensang I gimension de 12 lectura en la propia obra: la pseudonimia como
recurso,
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Fenomenologiz y herrnené ti |
o J€utica g
~ocion de simple presenciz o, Hej
Lz escriturz mito—poética' de |3 histon'; de |
ela Ontologia.

0 Métode |~ I
: . L2 cuestingh e 1o
degger. " Ee Iz interpretacion y 2

L]
Lz dimensién de

CoNstruct; :
Structiva ge la interpretacic’m

4.25.1. Gnoseologiz *

dera._A través de Jos autores que

entre Ios siglos XVII y XVIII hicieron de | filosofia la forma genuina del saber. se

introduciran los problemas claves de |a teoria del conocimiento: Ia cuestion del método

cientifico, la pregunta por el origen de nuestras representaciones verdaderas la afi
del entendimiento como facultad de acceso y funcién de
caracter de objeto de saber.

rmacion
legitimacion de lo real en su

Finalmente se intentard pensar el limite de Ia
gnoseologiza alli donde se convierte en ontologia y hace del sujeto, el punto de anclaje de

todo saber y de toda bt’éctica, desconociendo aquello que la constituye en ficcion, quizés la
imposibilidad de cerrar la brechz que se establece desde el principio, entre lo que es “saber”
y lo que es “verdad”.

- ' =l mundo como representacion en la época clésica. El
representar como posicion: sujeto y objeto del conocimiento. La cuestion del objeto como "io
dado” a |2 representacion. La cuestidn del sujeto y la conciencia: fundamento y garantia de

l2 verdad. y
' =| método de Bacony 12 critica de Iz silogistica. Induccion

© interpretacion de lz naturaleza. Descartes y 2 representacion geometrica del mundo.

Intuicion y deducsion como base del saber.
=| origen de las repre
d. Innatismo ¥ empirismo. Locke y la

sentaciones. La pregundz por la

- 5 et 'Aa

fuente de las ideas como garantia dé SY legitimic S i~
v e H o] =i -

9¢nesis de |z idez verdaderz. Leibniz Y 128 19822 L faukie

ipio de causaiidac.

fuesiras ideas: Hume v 2 critics al PN ~er. Z| entendimiento geomeétrica y Iz

|z faculiac de cono
Galileo ¥

i Cspi critica conocimiento
=spinos. La critica del conocimien
"®presemacion sientifice de le natrale=z . P

ructura ]ualca .
gely 12 firmacion de la Razon.

de l2 gnoseologia. Verdad versus

tiva de las ciencias. Newton y Kant
Omo critice gel entendimiento. La €St
L¢ ic i - - —— o
~0Qica y dialectica del conocimiento: He
=l limite
- 5 una an

repra ~r — fiegion. Par :
Sentacidn. Construcsion ¥ i

: - 0
Nigg i miento com
®iZsche y 12 problematica del cono®

alitica de las tormas de la verdad:
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4.26.1. Etica J |
. . ‘E'b f0_|
. s‘ i |
oensado, desde diversos Modelos teg _,‘B asignatura Propon .
1]

€ Pensar como hz sic

CDS e ¥ i -
1

yne aenealogia de iz -
une g & moral instityjgy 3l para luego ensay: -

Lo i i ti i
‘ rrror;al como dimensién Constituyente del comportamiento humar~en e .
que anudan lo bioldgico, Io social y el discurso de la ley | 1

La caducidad y permanencia de la problematica de la libertad en el jueg:
entre objetividad y subjetividad.

Las éticas de Iz presencia y las éticas de Ia diferencia.

La formalizacion del discurso del éthos desde el logos filosafico griege

clasico. La sistematizacion de la problematica de la accion: el transito de la filosofia de I
accion a la filosofia moral.

Physis y nomos. La areté. Los momentos del movimiento sofistico. El pensat
como filosofia y el surgimiento de las éticas de la virtud.

- =l éthos en la Modemidad. La teoria del sujeto causa, el individuo y
normatizacion de la accion. £l sentido de la accion en su conexion con el pensar modemo.
Causalidad de Iz voluntad y causalidad natural. Historiz y éthos: el mito del progreso Ethos.
Y civilizacion. - -

' La crisis del sujeto agente fundante: de la eticidad canstituye.nt? .del Yo ales
estructuras  constituyentes. Las condiciones psiquicas, sociales e histéricas de la
subjetw-:dad. s risere del éthos y I muere del sujeto Ii-bfe. Lz p.roble.rnética de ja
individuazisn en el juego del lenguaje y del saber-poder. La CrisiS PEREG ISy e

iy - nbietivicad.
desde la colonizacion de la suojetivicac Por oty

=.33.1. Metafisicz Zeta asignatura tiene como finalidad introducir al

i¢ ion de los principal
Alumno gn g . e |z emergenci. produccion ¥ transformacio principales
n el estudio de

) ; siglo.
SUelos histaricos y en especial en nNuest® ?
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» s Se .
icacion de la problematica MOstrars a g, ,,
Distem°'°9ia‘ ’ “
!

Ntologica i ez,

195 problemas

la inter-relacic':n Y compleja’
Centrales de |2 1o

| ogica y |a
Ser Unidad y Multiplicigag Per:‘ﬁ |

a i %%
. Naturaleza. Cosmos S nenciza y Cambig.

i - ldea, copia y Siml:ﬂaCl'O.

Substancia y accidente. Forma y mat
. . ateria. :
fnalidad. B HE R ACto y Potencia, Causalicad y

Esencia y existencia. Individuo y pers
o |dentidad’y diferencia.

- - Inmanencia y trascendenciza.
- - Sujeto’y objeto.: - - -
- Dios, alma y mundo.""" "

ona,

" -Realismo e idealismo. Coherencia y comespondencia.
- Mente y cuerpo

Razon, sensacion, percepcion, imaginacion, intuicion.
Contingencia y necesidad, libertad y fatalidad.

Pensamiento y lenduaje. Sentido y significado.
Simbolo y referente. '

5.34.1. cstetica , '

La asignatura pretende profundizar determinados
enfoques de indudable prestigio Y trascendencia contemponéneé, La -am?ul‘alinond:
integracion de lineas de investigacion filosoficas capaces de.i'emat::ar la t:nsutty:ozr e
niclep simbdlico de Ia‘ obra dé arte y 1os resortes de 2 creactc?r.\. pu::id;n d:: ;thce gen i
Panorama teorico, adecuado en relacion <oN una comprensuon. dcatd
Perspectiva de un debate mas amplio dé modemi:ail -5;:0:;:;::,:;, LO-S NP

o cimboli ymc proguc 2 :
" L2 produccion simbolica co L e o
. = existencia. Sartre; le persistencia de unz

°b72 de ane v su problematizacion en 108 @
’ Lz perspective fenomenologi== :
< 4 ~ . C . cencia‘ o o ‘.
“NSepsion dualisza, Los tres tipos de CON< ealizante del objeto estetico. El caracter
. s2pcion | &
Le e ‘vo. La concep=
~& potenciz de lo negative.

tra
SCendenta| de la imagen.

' |2 reversibilidad
enologica ontologica. Merieau Ponty Y
La perspective fenom

rL
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Selleza y verd
- a
y d. Tierra y mundo como p!’ll"‘lC‘.lplOS constitutivos de la obrz;

u erac:lon del
sup dualismo metafisics de materiz y forma. El arte como evento de origen, -

Lz per -
& perspectiva dﬂcons.ruc::ton:s‘a Derrida v la insuficiencie ge las antites —

' ogocentrismo
LY y fonocentnsmq La escritura como diferenciz. Deconstruczion —

_ diseminacion del sentido.
|

L& perspectiva del “pensamiento debole”. La posicién de Vattimo. —
gl eje Nietzsche - Heidegger, EI avance hermenéutico. La negacnon de 1 -

,ategorlas autoritarias y violentas de la metafisica. £l ser como donacion, transm:snor
reenvio.

- La perspectiva semistica. La posicion de Eco. Del constrictc semioti

autonomo. & la ilimitada semiosis. La superacién del binanismo saussureano por
modelizacién triddica. Los limites de la interpretacion.

- La perspectiva de los juegos del lenguaje. Los aportes de ngenstem. 1
heterogeneidad de los juegos. Las familias de frases. El reconocimiento de la diferenciz.

- Balance de le modemidad y lz post-modemzdad Las ertPCl&‘-lbl'“:fad de k
discursos totalizantes. La validez de justificaciones locales y parciales.

Area de Problematica Politica
2.10.1. Problematica Politica
‘ Esta /materia presenta como uno de sus objetivos mayores L
recomido critico de lectura de las fundamentales tradiciones politicas, mostradas com
paradigmas, y abordadas a partir de propuestas contemporaneas, desde nuestro irecusab

presente.
Desde el momento en que la Filosofia Politica rechaza atribuirse 1

espacio sedentaric para mejor investirse de multiples puntos de vista, precisa exhimr tem
v metodologias diierentes; este criterio se sustenta ademas en el hecho de que estam
ante una materia introducton'a'de lo politico, y en los comienzos de la Carrera de Filosofiz
No se orivilegia un corpus atestado de conceptos de campo de
palitologiz, ni Iz mera sucesidn historica de autores y cuestiones, ni tampoco un enfoc
sistematico -mediante analogias. L2 materia se propone realizar didlogos continuos,
modelcs diferentes. asi comoc someter l2 paradigmas politicos clasicos y modemas ¢
Pruebz de |2 urgencia contemporanea, y abordar Ios problemas de 12 democracie er
mundo contemporaneo baic le aoble perspective - de la tradicion teoricz y de
wansformacion historice |
- lz filosofiz politica como fradicion de discurso. £l hiato entre teoria y ac:
ddlitica. Teoria politica y conflicto. Teoria politica y orden.
- £l paradigma ciasico y el paradigma modemo. La polémica physis y nom

Hlistoria y violencia Contraste entre lo politico como cuestion moral y como cuestion técn
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“ La cuestion democratica y las estructuras politicas. Los problemas de la
ggdadama politica y social en el mundo contemporaneo. i

-

" 2.18.1. Problematica del Pensamiento Aroentino v Latincamericano | r

El objetivo central de la asignatura es introducir 2 ios alumnos en el

conocimiento y critica de un conjunto de temas que caracterizan al pensamiento argenting y
latinoamericano, y que si bien se localizan temporaimente en el marco del siglo XIX, sus
efectos simbélicos aun perviven en las metalidades de nuestro sigio.

= También coresponde encarz una problematica minuciosz del arsenal teérico
del que se dispone para ocuparse de estas cuestiones, para intentar aproximarse 2 una
perspectiva de “critica de las ideologias” sobre formas que resultan actualmente
significativas en el imaginario social de nuestra nacion. ) ‘

Los nucleos tematicos que se desprende de la amplia problematica planteada

por esta asignatura, conducen a formar coaguladas en el imaginario colectivo que permiten
un analisis desde una perspectiva de “critica cultural” o critica de las ideologias.

- Las_condiciones de posibilidad y la estructura del discurso filoséfico: el
problema del suj_e_t'c‘) yla objeﬁyidad.

- El pensamiento latinoamericano como problema y como novedad filosfica.

- Las g{ér_tdeg disputas filosoficas en tormo a “América”.

- Problema de Ia conceptualizacion: “descubrimiento”, “encuentro cultural”,
"choque de mundos”. :

- La mirada europea hacia Ameérica.

= Huellas idiosi_ncrat_ijc_:_ag_'y tradiciones culturales.

- Civilizacién y barbarie: una antinomia findante.

- £l mito gaucho. .

J =l imaginario de la patria y el concepto de nacion

-

4.27.1. Problematice del pensamiento Argentino v Latinoamericano 1|
La asignaturz parte de 1880 como momento simbdlico de Srdenamiento,
funcazion y consoligacion dei orden de lz Miodemidad en Argentina. Los contenidos basicos

S€ orientaran en la busquedz claves para lz refiexion sobre la trama constituidz por la nueva
realidac historica y social y los sistemas de valores y significaciones que emergieron como
marco de la vida colectiva: asi como tambien en la i.dentiﬁcacién y caracterizacion de los
Paradigmas que compitieron en el proceso de legitimacion de los sucesivos proyectos: sus
relaciones en e largo plazo, sus articulaciones con imaginarios sociales, ideologias, utopias

Y Mitos como expresion de les tensiones generadas por los cambios.
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ue esta asignaturz tiene como cbjetivo

De todo lo anterior se desprende q
1‘agmamericano a

=ar un perfil de.l2 problematica del pensamiento argentino y

qeneral esbo .
; nales, intentando dar cuenta ianto del corpus

sartir de la consolidacion de |os estados nack_)

igeologico hegemonico de su cultura, como de los quiebres, desplacamientos y fraciuras

eso histérico, hasta su identificacion con los debates de nuestro tiempo.

que signan su proce .
| positivismo en Argentina_v en Latinoamerica,_Liberalismo, Modemicad y

ades con lz “ideologia romantica acriollada”™ de la

democracia. Rupturas y continuid
geheracién del '37. El problema social.

o Reacciones del positivismo. Clima filoséfico y cultural de fin de siglo.
del provecto civilizatorio. De la

Espiritualismo e historicismo. “Desencantamiento”
convencién utépica del “progreso indefinido” a la realicad existente. El problema de la

identidad cultural. : _ =
- £l marxismo en Argentina y en Latinoamérica. Evolucidn y alianza de clases.
Z| proyecto de revolucion socialista antiimperialista.
- La “dependencia” de Argentina y Latinoamerica.
Los nacionalismos. Reformulacion de las’ relaciones entre estado y Sociedad

Proyectos popularistas. Zi problema de la cultura popular.
. Criticas a la democracia y a la cultura popular. Modemizacién y autoritarisme

Neoliberalismo, democracia vigilada y cultura de mercado

7

2.7 -3.14 -4.22 -5.31. Idiomas
2.11.2.;2.12.2.; 3.19.2,; 3.20.2.; 4.28.2,; 4.28.2.; 5.35.2.; 5.36.2. y 4.23. Cursos libre

y Seminario. Los contenidos de los mismos se aprueban anuaimente.

1]

5.37. Tesina. Lz Tesina es el resultado de la orientacion que el alumno haya elegido
traves de los Cursos Especificos, de los Cursos Libres y de Iz investigacion concretadz en
Seminario.

Parz emprender el desarrolic de lz Tesing, el alumno deberg elegir un Tutol
Director de Tesinz, ante quien presentar2 un plan de trabajo o ante-proyecto
investigacion.

=l Director de Tesinz debera ser un Profesor Titular © un Investicador oe e
racultac o de otrz, capar de acreditar afinidad en sus publicaciones & investigaciones 291
Sropuesia de trabajo presentada por el alumno.

La Tesina se deberz cumplimentér en el términoc de 1 ano, prorrogable
razones fundadas. Durante ese lapso, el Tesista y su Director realizaran reunio
Penodicas para definir |2 bibliografia y las estrategias de investigaéibn. asi como p

ev _
aluar el progress gel trabajo de manera continua.

Scanned with CamScanner



9 escrta 2 un.tribunal examinador que decidira su aceptacion o rechazo. En el caso de ser

Expediente N° 60755/2 *C"
Resol. C.S. N°® 379/2001

Concluida Ia elaboracion de la Tesina, el alumno debera presentaria en forma .

aceptada, el alumno deberd hacer su defensa oral y publicz ante el mismo tribunal
examinador en una fecha futura,

En el caso de que fuere recharado el trabajo de la tesina por el director o no
fuera aprobada la tesina en la defensa oral ante el tribunal correspondiente, el tesista podra
optar por proseguir con la misma investigacion, con el mismo u otro director: ¢ bien, iniciar
otra tesina bajo una direccidn idonea respecto a la tematica a investigar.

Ciclo de _'r:'onna;ic‘m Docente
2.39. PEDAGOGIA :

La educacion como‘campo problematico. dimensiones histérico-politicas y socio-
culturales del campo. Las concepciones de persona y de sujeto pedagbgico.
Dimensiones técnica, social y ética de la tarea docente. Eduacién v valores,
Discurso  pedagdgico  modemo:

principales teorias. La pedagogia
laﬁnoame\r‘icana.Cns;s Y nuevas problematicas.

£l conocimiento desde diferentes perspectivas y en diferentes dimensiones.
Diferentes concepciones filoséficas y sociales del conocimiento, de la funcion de la

escuela y de la educacion. Procesos de produccién, mmulacuon distribucion y apropiacion
del conocimiento. El caracter prowswnal del conocimiento.

£l saber pedagogico:el estatuto epistemoldgico de la Pedagogia vy de las Cuancaas de
la Educacion.,

Problematicas actuales: alfabetizacic‘m. impacto cultural y escolar de las nuevas

tecnologias. Transformacion educativa, formacion docente, educacion y cultura.

La institucién escolar. Su desarrolio en el tiempo. Su especi

ficidad y complejidad
Conceptualizaciones sobre la, institucion escolar, Funcién de la escuela. Las nomas en |z

escuela: necesidad y calidad de las normas, relacion entre normas y el Proyecte Sducative

Institucional.

2.38. HiqTORIL SOCIO- POLITICA DEL SISTEMA EDUCATIVO ARGENTINO

Conformacion y consolidacién del sisteme educzativo argentine
Estado, sociedad civil y educacion. Funcion social y politica de lz escuelz; formasion de un
elite dirigente, creacion de un sentimiento de pertenencia nacional, disciplinamiento parz |
trabajo y la vidz social, participacion civica.

Intentos de reformas institucionales y pedagogicas en las primer:
décadas del siglo XX, Desarrolio de Iz ensefianza profesoral. Gremialismo docent

Nacionalismo, Populismo y educacion. Ampliacion de la matricula y diversificacion de

Scanned with CamScanner



L L~ ¥ -I
Ana Marla 'rrrEEAmcm

o Despach .
Consejo s Superior ’ Expediente N 60?55!2 ox

Resol. C.S. N° 379/2001

ofertz educativa. Sus vinculaciones con las demandas sociales, el pracesc &
industrializacion y el Estado Benefactor,

' Problemas y tendencias de las ulnmas decacas.Sducacion v modemizacion

Condiciones y reglamentacion del trabajo docente. Democracia ¥ autoritarismo, -~

"ducacifm diferenciacion y segmentacion social. Tercianzacion VY feminizacion de g "2

formacion docente. La responsabilidad educative: leyes de transierencia de escuelas -

primarias ¥ secundarias nacionales a las provincias; el subsistema privado. i

pPrincipalidad y subsidiariedad del Estado. Ley Federal de Sducacion y Ley de

=quéacion Superior.

3.40. TEORIAS DEL SUJETO Y DEL APRENDIZAJE

" Perspectivas de la Psicologia evolutiva y de la psicoanalitica: inscripcion del

sujeto en la cultura y constitucion de la subjetividad. Cultura, trama vincular y subjeti. Jad.
Aportes de |2 Psicologia, area disciplinar especifica al estudio de |2 oubertad, adolescencia
y juventud La constitucion social del sujete. La cultura de la pubertad-adolescenciz. Los
productos culturales de y para adolescentes y jovenes.

Aportes de la psicologia, area disciplinar especifica, al campo de la educacion
y/o de la cultura. El aprendizaje y su cumplejidad. Dimensiones del proceso de aprendizaje.
Las teorias del aprendizaje.

La pubertad como estallido biolégico y la adolescencia Yy juventud como
estallido indentificatorio: efectos a nivel del cuerpo, pensamiento Y lenguaje, y en l&
dimensién individual, grupal y social. El aprender en los precescs de produccion y
reproduccion cultural y sus manifestaciones singulares en la pubertad, adolescencizg y
juventud.

-3.41. CUFRICULUM Y DIDACTICA

=l curmculum es.,o!ar Sus fundamentos, enfogues vy dimensiones. EZ

curricuium prescripto, real y oculto. Niveles de especificacion. =l proceso curicular, disenc
desarrollo y evaluacion, Disenos curmiculares vigentes, formas de organizacion. Los campos
de les disciplinas cientificas que los constituyen. Del conocimiento cientificc al conogimient:
escolar, |

Diferentes conc-;.,p'*iones en tomo & le dicactica.. Constitucion histoncs Qe
campo. Trabajo a partir de categorias especificas: conocimiento, objeto de conosimients
sujieto -3gnos ente v transposicion dicactica. Los propositos educativos v los conteniad
escolares. Tipos de contenidos, metodologia, recursos y evaluacion.

£l docente como intérprete del disefio curmicular e institucional propuesto.

Dimensién organizacional de e escuelz, espacio, tiempo ¥ agrupamientos.
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El proyecto curricular e institucional en el marco del Proyecto Egucativo
Institucionz b ctores y procesos institucionales. Dimensicnes.

" Practica del aula. Analisis de casos.
didacticos. Lz investigacion como propuesta didactica

Relacién con distintcs modelcs -
* - - . * -T"
Conocimiento disciplinar: abordaje epistemolégico del campo especifico. =

Analisis y elaboracién de contenidos y metodologias especificas segun el campo de
conocimiento disciplinar y los niveles de ensefianza.

5 (PR v memam

5.42. RESIDENCIA _ ; "
La institucién situada: analisis del contexto socio-cultural de la institucion -
escolar, del rol docente y del grupo de aprendizaje. Caracteristicas diferenciales de la ~

institucién por localizacion, nivel, ciclo, orientacién y sus vinculaciones con la dimension *
pedagoglca -—d:dactuca

La practica docente como proceso permanente de construc:xon tedrico-

practica. ) _ :

£l trabajo de campao: Observacién, planeamiento diﬁéctico. como propuesta
- de trabajo de Residencia;

Dictado de clases, reflexion sobre las practicas realizadas.

Aproximacion a la investigacion educativa. Criterios cuali y cuantitativos en la
interpretacion de las situaciones pedagégico-didacticas. °

Nuevos proyectos en relacidn a las experiencias reé!i:zadas. Investigacion
educativa y disciplinar.

La residencia se realizara en todos los niveles del Sistema Educative que
corresponda.

6. Asignacion horariz y correlativicades - Titulo de Licenciado er Filosofia-

COD IREQUISITOS ACADEMICOS | DEDIC ‘ CARGA CARGA  |CORRELA-

' - HORARIA HORARIA  {TIVIDAD
I | SEMANAL TOTAL | .
PRIMER ANO: _
- 1] | Probicmatica gzl sabzr A | < : 120 ! )
© 1.2 Probismatica antropolomza g 4 | 4 l 120 | s
- 1.3 Probiematica Psicolbzi:_:: | A i ~ | - 120 !_ -
L 14 |Prodlemauca Histonca ! A ! 4 lf(} : .
" 1.5 |Analisis del Texto [ A | 4 120 - =
;
: SEGUNDO ANO: _ ey -
2.6 |Histona de la Filosofia Anticua | A | 2 = I -
2.7 |ldioma ] (Nivel 1) | A l 3 :

Scanned with CamScanner



{
na Maria T - 2
D'ﬁ'i’;}g Despacho Expediente N° 607852 *C" |
| e ‘Resol. C.S. N° 379/2001
’igr—_iLOgim 1 C \ 3 | 7% 1 1 -
~5] :Antopologia Filosofica S . i = R
=701 . Problematica politica | C : z | - ] =
G .Curso] | C | 3 : 75 i ’ -
72122 |Curso 1l | C 3 j =3 | j ¥
TERCER ANO: ;
3.3 Historia de !a filosoﬁa Medieval A 3 150 l 26
|\ de] Renacimuento i
75151 |Légico I C 3 N 73 | -
3.16.1 |Epistemologia C 5 | 73 - -
3.17.1 |Teoria de la Lectura e 3 | 75 291 |
3.18.1 |Problemanuca del Pensamiento c 5 | 75 2.10.1
Argentno v Latinoamericano 1
3.19.2 | Curso I . & 5 | 75 -
3202 |CursoIV | ¢ 5 | 75 i
CUARTO ANO
421 lHiston’a de la Filosofia Modm:a} A B ‘ 150 3.13
422 Idioma I (Nivel I) [ A 3 | 150 3.14
423 Seminano l A 3 15.0 -
4241 |Epistemologia e Historia de las C 5 75 -
Ciencias Naturales v Formales i i ==
4251 |Gnoseologia C 5 75 3171
426.1 ‘Etic.a C 3 73 1.1
. 4271 |Problematca dsl pensamenio C 3 73 "
- Arpentino v Latinoamericano II : .
4282 |Curso¥V C 3 75 ‘ =
T 4202 [Curso VI | c l 5 7% ] =
QUINTO ANO
s - : 3 l 42
' 330 :rstona de la Filosofia ' A A 15( ] l
: ; ’ . ]
:' ' Contemporinsa I |
e 3 150 4,22
| 331 . ldiomz 1l | A l 5 { _, | !
h—?jl} ' Episiemologia ¢ Histona de las C 5 5 l
2 I Ca:n:iag Sociales = 3 T \ FETH] I
333.1 |Meafisica { |
™ 5 73 -
3.34.] | Estcuca C - ‘ |
— 3 -
5352 |Curso VNI C 2 1 - ]
e S
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: ARIA TOTAL LICENCIADO EN FILOSOFIA: 3.600 hores.
7. Asignacion horaria y correlatividades ~Titulo: PROFESOR EN FILOSOFIA
~ COD | REQUISITOS ACADEMICOS | DEDIC CARGA CARGA  |CORRELA-
HORARIA HORARIA |TIVIDAD
SEMANAL TOTAL l
PRIMER ANO: * *
1.1 |Problemarica del saber | A | 4 120 | 5
1.2 Problematica antropolégica | A 4 120 | =
1.3 Problematica Psicolégica A 4: 120 | -
1.4 Problematica Historica A | 4 120 | s
1.5 |Anilisis del Texto A | 4 120 I :
SEGUNDO ANO: * -
2.6 Historia de la Filosofia Anticua A | 3 | 150 -
2.38 Historia Socio-Politica del © A 4 120 l.1als
Sistema Educativo Arpentino
2.39 | Pedagogia Ay | 4 120 | 11al5
2.7 Idioma 1 (Nivel I) A | 5 150 . -
281 |Lgical C | 5 | 75 | 11
291 Antropologia Filosofica | C 5 73 -
510.1 'Problcmér.ica politica | c 5 75 | -
L1132 |Curso I | -C 5 75 |
"I |Cursoll | - & 1 5 " 73 [~
TERCER ANO:
TIIF  [risiona dt & Filosoliz Medval 1 A 3 1 e
f v dz! R=nacimicnio | % T8 g 30
| 340 ITeorias Gsl Sueo v del| A i prk e e
}Aprcndi:.'z_rc ! %
— : 2380239
341 |Cumculum y Didactica | A B 10 s
~ — % 5 130 W
3.4 'ldlom.x I (Nivel I !
S - ' 5 75 |
| 3151 | Logiea I I C
—
33
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l Epistcrr_tologia C | = ﬁ..\___;_...-}-—
| Teorna de.la Lectura C f o ______l_______‘_'_____l__
 Probicmatica del  Pensamiento C ;' . : i 2.0
! Argentino v Latinoamericano ] 7 —_—
- C 5 o) 1 -
| Curso 111 | |
' 3 75 o
| Curso IV C ’ ?
CUARTOA{VO . i
Historia de la Filosofia Moderna A ‘ 3 150 B 3.13
Idioma II (Nivel I) A 5 150 TR 3.1
Serinario | P A ] 5 150 |
Epistemologia ¢ Historia de las & ’ 5 75
Ciencias Naturales v Formales _
Gnoseologia : C ] 5 75 [
Etica C I 3 75
Problematica del pensamisnto c 3 75 =
Argentino v Latinoamericano II
‘ Curso V c 5 75 -
Curso VI 4 75 -
QUINTOANO =
Historiz de la Filosofia 5 150
Contemporanea
Residencia 300
Idioma I | A 150 |
Epistemologia e Historiz de las G 73 B
Ciencias Sociales - |
5.33.1 |Metafisica [ C ‘ I 73 |
554.1 ‘Esré:ic:l l i | | 73 1 2
5332 ! Curso VII I C I ’ 73 ] = |
5.36.2 | Curso \TII | s I i 75 ‘ -

CARGA HORARIA TOTAL D=1 HROFS

- Sedictard norma complementanis por parte del Consejo Direst

Humanidédes y Artes que reglamentarg las condiciones de inscrip
alumnos & los examenes.

SOR EN FILOSOFIA: 4,440 hsresl
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CUE 020110400

Rectora:
Profesora Patricia Simeone

Vicerrectoras:

Prof. Liliana Olazar
Prof. Claudia Varela
Prof. Andrea Leone

Directora del Departamento de Filosofia, Psicologia y Ciencias de la Educacion:
Prof. Monica da Cunha



MARCO INSTITUCIONAL desde el que se abordan los cambios curriculares

El Instituto Superior del Profesorado “Dr. Joaquin V. Gonzalez” tiene una larga
trayectoria en la Formacion de Docentes. Desde 1904, esta casa de estudios ha
formado educadores para la ensenanza de nivel medio y superior y en los
Departamentos de Lenguas en los niveles de inicial y primaria, manteniéndose
siempre en la busqueda de la excelencia académica.

En la actualidad, a partir de la vigencia de la Ley N° 26.206 de Educacion
Nacional del afio 2006 y en funcién de los requerimientos de las Resoluciones del
Consejo Federal de Educacion para los planes Institucionales de Nivel Superior y
de lo determinado por el Disefno Jurisdiccional de la Ciudad Autbnoma de Buenos
Aires, el ISP “ Dr. Joaquin V. Gonzalez” asume la necesidad y el compromiso de
revisar, reformular o mantener sus planes de estudio, con el objeto de ofrecer una
formacion docente, académica y didactica, coherente con las necesidades reales
del docente que va a desempenar su profesion en el contexto humanistico,
cientifico, tecnoldgico, social, politico y econdmico de nuestro sistema educativo.

Cada uno de los Departamentos que componen la estructura organizativa de
este Instituto ha intervenido de manera diferente en la elaboracion del Disefio
Jurisdiccional Unico. Entre ellos, el espectro se despliega entre departamentos
que establecieron contacto con disefios ya cerrados que volvieron a abrirse,
hasta departamentos que comenzaron la elaboracion en el momento en que
concurrieron a las mesas de discusion con la GOC. Al interior de la comunidad
educativa, los Departamentos evaluaron la situacion de sus propios planes de
estudios, en diversas instancias y modalidades de consulta a la propia comunidad
con la finalidad de decidir reformularlos o mantener los actuales sobre la base de
un marco institucional comun que posee dimensiones historicas, epistemologicas,
pedagdgicas y otras propias de las necesidades de la Institucion en su conjunto.

Desde este marco institucional comun, cada Departamento elabora y presenta
su propio Plan de Estudios, en funcién de las necesidades especificas que
asume la formacion docente en ese campo del conocimiento y con la
participacién de su comunidad educativa.

Es en este contexto que, a continuacion, a modo de fundamentacion
institucional, se presenta el marco desde el que se abordan los lineamientos
generales y comunes que sustentan los cambios curriculares de las diferentes
carreras del Instituto desde las distintas dimensiones.

La Dimension Histoérica

Una de las dimensiones que es necesario tener en cuenta para la renovacion
de los Disenos Curriculares de Formacion Docente para Nivel Medio y Superior
esta vinculada con el mandato fundacional, la trayectoria académica en la
Formacion Docente y el patrimonio histérico que este Instituto posee. Esto
significa que sus origenes y la historia de su evolucion, de sus estructuras, de sus
practicas y de sus puntos de partida tedricos son las bases sobre las que se
sustentan las modificaciones de los planes de estudio de todas sus carreras de
grado. En la actualidad contamos con 14 departamentos y 22 carreras. Esta
dimension histérica del Instituto Superior del Profesorado “Dr. Joaquin V.
Gonzalez” es considerada sustancial en la construccion



de su fuerte identidad, su riqueza académica, el nivel en las practicas
docentes y el aporte permanente de sus profesores.

Asi, es importante destacar que en su “mandato fundacional” se da
respuesta no solo a necesidades que tenian que ver con una problematica
educativa, la formacién de docentes para el nivel medio, sino también a las
necesidades sociales que ese momento histérico presentaba.

En 1904 la problematica educativa derivaba de la necesidad de contar
con “profesionales de la educacién”, para el nivel medio y superior, con una
sélida formaciéon académica tanto en un campo especializado del
conocimiento como en lo pedagégico y didactico. La mayoria de las
personas que se desempefiaban como docentes en ese momento eran
profesionales sin titulo especifico para la ensefianza y la sociedad esperaba
que la formacion de los docentes fuera asumida por una institucién que se
ocupara especificamente de esa tarea, dado que éste era un espacio no
cubierto.

Las finalidades, funciones y organizacion sobre las que se fundod este
Instituto proporcionaron al poco tiempo una cantidad de egresados que, a
través de su insercién en la sociedad y sus aportes a la cultura, fueron
capaces de brindar a los alumnos de los Colegios Secundarios una
formacion de nivel. Formacion que en aquel momento se encontraba en
vacancia y que supuso, para estos egresados, el cumplimiento profesional
de una responsabilidad social en la educacion de esa juventud.

Justamente, en el decreto de Fundacién del Instituto Nacional del
Profesorado Secundario, del 16 de diciembre de 1904, firmado por Manuel
Quintana y Joaquin Victor Gonzélez, encontramos algunas de estas
consideraciones sobre el perfil docente, que constituyen las huellas precisas
del mandato histérico que hemos heredado:

“(...) 3°. Que para obtener un buen profesor de ensefianza secundaria
no basta que éste sepa todo lo que debe ensefiar ni mas de lo que
debe ensefiar, sino que es necesario que sepa como debe ensefiar
(-..)

(...) 4° Que la libertad de ensefar, garantizada por la Constitucién a
todos los habitantes de la Republica, no pueden favorecer a los que no
estén habilitados para ejercerla, y que si esto no fuese asi, las mas
grandes consecuencias se desprenderian de una franquicia, que por
su naturaleza se halla fundada en condiciones de idoneidad
profesional, imposibles de obtener sin estudios sistematicos (...)

(...) 5° Que una de las principales preocupaciones publicas de todo
pais que procure el progreso de la educacién publica, debe ser la
formacién del profesorado, capaz de llevar a efecto las varias
ensefianzas que la cultura actual exige ya de los profesionales ya de
los gobiernos, siendo evidente que la mayor relajaciéon y decadencia
en los estudios de los establecimientos docentes de la Nacion, han
sido causadas en ciertas épocas por la manera descuidada y sin
limites con que han sido provistas las catedras, mas bien a manera de
simples empleos o ayuda de costas personales, que como un alto y
noble ministerio social y patridtico;

6° Que esta obra de la formaciéon del profesorado de ensefianza
secundaria no es de un dia, sino de gradual y progresiva realizacion

(--),



7°. Que con el propdsito de comenzar la preparacion del profesorado
de ensefianza secundaria y hacer de él una carrera garantizada por los
Reglamentos, en cuanto puede serlo dentro de las facultades que la
Constituciéon acuerda al Poder Ejecutivo (...)"'

Es interesante apreciar que, dentro del contexto historico que vivia
nuestro pais, donde se estaba consolidando un Estado Nacional fuerte y
centralizado que asumia una funcién Principalista respecto del Sistema
Educativo, la formacion de docentes sera parte del proyecto politico de un
Estado Educador que comienza a organizar el SEA.

En tal sentido tal como lo dice el Considerando 5° del Decreto de
Fundacion, reafirmado por Wilhelm Keiper, primer Rector del Instituto, en
sus memorias:

“(...) La cuestion del Profesorado secundario es uno de los mas
importantes problemas nacionales, y necesita con urgencia una
solucién definitiva (...)”"

El papel de esta casa de estudios se fue tornando tan importante que, en
el Reglamento Organico de 1910, se piensa que la conduccién de una
institucion formadora de docentes, la docencia y el trazado de la politica
educativa de la formacion de docentes debe estar a cargo de profesionales
titulados para la ensefianza. Esto se expresa en el mencionado reglamento
de la siguiente manera:

“Capitulo |

Articulo 1°. La direccién del Instituto estara a cargo de un Rector,

asesorado por el Consejo de Profesores (...)

Articulo 4°. Corresponde al Consejo de

Profesores (...): 6° Proyectar los planes de

Estudio

7° Proponer al Ministerio la reglamentacién de la docencia libre {(...).

9° Proponer al Ministerio medidas tendientes a la mejora de la

ensefianza y al progreso de la institucion, que no estén dentro de sus

atribuciones".

La importancia de la participaciéon de docentes y cuerpo directivo en las

cuestiones pertinentes a la formacion se remarca aun mas en el
Reglamento Organico de 1913, cuando dice:

“...) Art. 1° El |Instituto Nacional del Profesorado Secundario
funcionara bajo la dependencia del Ministerio de Justicia e Instruccion
Publica, y bajo la vigilancia del Sr. Inspector General de Ensefianza
Secundaria, Normal y Especial.

Art. 2° Corresponde al Inspector General:

1°. Inspeccionar en persona el Instituto para enterarse de

su marcha. 2°. Elevar con su informe las notas que el

Rector dirige al Ministerio. 3°. Presidir las sesiones del

Consejo cuando asista a ellas.

Art.3°.El Rector del Instituto formara parte del Cuerpo de Ensefianza
Secundaria y del Consejo Consultivo de la Inspeccion General, como
Asesor Técnico, y estara obligado a facilitar al Inspector General todos



los informes que éste le pidiera sobre cuestiones generales de la
ensefianza secundaria, como planes de estudios, programas,
reglamentos, etcétera (...)

(...) Art. 5° Los profesores titulares estaran obligados a ayudar al
Rector con sus informes sobre cuestiones especiales relacionadas con
su asignatura, y a formar parte de comisiones temporarias que nombre
el Inspector General, para estudiar asuntos determinados,
concernientes a la ensefianza secundaria (...)"

Como se senala en el Reglamento Organico de 1913, la relacion con el
Inspector General no involucra una dependencia sino un vinculo por el cual
el Instituto se relaciona con la superioridad. Esto permitid poner al Instituto
en estrecha relacion con el Ministerio, lo que facilité un contacto directo con
la Direccion de Ensefianza Secundaria y la posibilidad de influir en las
decisiones educativas para el nivel para el cual se formaban docentes.
También se puede suponer que esta relacién tuvo una mayor incidencia en
la toma de decisiones para la formacién de docentes, puesta de manifiesto
a través de la injerencia del Rector, el Consejo y los Docentes en la
elaboracion de planes de estudios y reglamentos.

En este Reglamento se destaca una estructura organizativa en
Departamentos o Secciones, que caracteriza a esta casa desde sus
origenes y aun hoy, se sostiene, en una linea de continuidad. Al respecto, el
primer Rector sefala:

“(...) los Departamentos son los sitios donde se concentra la vida
natural del Instituto, en su forma mas eficaz, es decir, centros de
ensefianza, investigacion y administracion, dentro de su especialidad.
Alli se retnen los intereses comunes de los profesores y alumnos que
ensefian y estudian la misma rama cientifica, se forman estrechos
vinculos de amistad entre el profesor y sus alumnos (...)"

A fines del siglo XIX, y comienzos del XX se hace sentir en nuestro pais
la influencia de corrientes europeas del pensamiento como el positivismo y
el funcionalismo social, por el cual se considera que la educacién cumple
una funcion social. Estas se manifestaron fundamentalmente en la
conformacion del sistema educativo, incluida la formacion docente, a través
de una organizacion académica jerarquica y una estructura administrativa
burocratica sustentadas en ideas como las de “orden” y “progreso”. A estas
ideas las encontramos expresadas en el decreto de fundacioén: :“(...) Que
una de las principales preocupaciones publicas de todo pais que procure el
progreso (...)”

También se percibe la influencia del funcionalismo social a través del
papel que le asigna a la educacion W. Keiper en sus memorias cuando dice:

“(...) No obstante ser el propdésito de la instruccion publica adaptar al
individuo al ambiente social y nacional, no debe oprimirse su libre
personalidad, pues los estados mas poderosos se forman con
ciudadanos de pensamiento independiente y firmeza de caracter (...)"

En los Reglamentos citados, como asi también en los de 1935 y 1953, si
bien se resalta la importancia del docente y de su formacion, se van



profundizando los aspectos asociados con la estructura jerarquica
administrativa.

No obstante, es importante aclarar que lo que queda plasmado con
mucha fuerza en estos decenios es la impronta de las bases fundamentales
sobre las cuales se
debia afirmar la formacion de los profesores. Desde las ideas del primer
Rector en adelante, se advierten con insistencia tres pilares fundamentales:

a) la formacién especializada para el profundo conocimiento sobre lo
que se ha de ensefar
b) la formaciéon pedagdgica y filosofica para fundamentar la ensefianza

y

c) en palabras del propio Keiper “(...) el dominio perfecto de la técnica
de la ensenanza. Faltando uno de estos requisitos, el profesor
resulta incompetente ¢ diletante (...)”

Estos pilares, con las variaciones propias de cada momento histérico, se
han mantenido hasta la actualidad. Y estas variaciones han puesto mayor
énfasis en un pilar o en otro segun el contexto politico y la corriente de
pensamiento predominante en cada uno de los periodos por los que ha
transitado nuestro pais, de los cuales esta casa de estudios no se ha
mantenido al margen.

Retomando la linea histérica de analisis, en el Reglamento Organico de
1961, sobre la misién y funciones del Instituto Superior del Profesorado™ se
plantea lo siguiente:

“...) Art. 1°- El |Instituto Superior del Profesorado es un
establecimiento de ensefianza y cultura superior cuyas finalidades son:
a) Formar profesores especializados de ensefianza media y
superior de acuerdo con las necesidades educativas del pais (...)
Art. 2°- La misién fundamental del Instituto Superior del Profesorado
consistira en la formacion de profesores especializados (...). Se
ajustara a las siguientes bases:
a) Asegurar la adquisicion del saber, capacidad y técnicas
propias de cada seccion del Instituto sin menoscabo de la cultura
general del futuro docente.
b)  Proporcionar la formaciéon pedagdgica tedrica y practica que
requiere el profesor (...)
c) Afirmar las condiciones morales, patridticas indispensables
en todo docente.
Art. 3°.- El Instituto Superior del Profesorado es auténomo en cuanto
atafie a su regimen interno establecido en el presente reglamento

(' ] ) il

En este Reglamento encontramos nuevamente los tres pilares a los que
haciamos referencia, integrando la cultura general y los valores morales y
patridticos. Ademas, es interesante resaltar que en él se habla
explicitamente de la formacién de
“profesores especializados en ensefianza media y superior”. La inclusion de
la formacion para el nivel superior, formulado hace cuarenta y tres anos y
reafirmado en el ultimo Reglamento Organico de 1994, es un antecedente



histérico importante a tener en cuenta para la elaboracion de nuestros
nuevos Disefos Curriculares.

En esta mirada a nuestra institucion, desde una dimensién histérica, un
aspecto interesante lo constituyen los cambios en la denominacion del
Instituto. Asi, por ejemplo, por Decreto N° 6.112 del 29 de julio de 1965
firmado por lllia - Alconada Aramburu se establece el nombre de Instituto
Nacional Superior del Profesorado y se fundamenta en lo siguiente:

“(...) Considerando:

Que en la denominacion que actualmente usa se advierte la ausencia
del calificativo Nacional que lo debe distinguir como Instituto oficial de
formacion de profesores;

Que actualmente existen muchos institutos privados en cuya
denominaciobn figura la palabra superior y que es conveniente distinguir
a éstos de aquél; porello (...)

El Presidente de la Nacion Argentina

Decreta:

Articulo 1°. Sustitiyase la actual denominacién del Instituto Superior
del Profesorado, por la de Instituto Nacional Superior del Profesorado

(..)

Nuevamente encontramos, como en sus comienzos, el papel que asume
el Estado Nacional con respecto a la Formacion de sus docentes. Lo mas
importante era reafirmar esta responsabilidad indelegable ante el avance y
crecimiento del sector privado en la educacion. Recordemos que lo que
permitié este crecimiento fue la llamada “Ley Domingorena”, de 1958.*

Un cambio posterior de denominacion lo constituye la Resolucion N° 234,
del 10 de Octubre de 1974, firmada por Oscar lvanissevich, Ministro de
Cultura y Educacion. En este caso se le agrega el nombre de “Dr. Joaquin
V. Gonzalez”, quedando entonces como Instituto Nacional Superior del
Profesorado “Dr. Joaquin V. Gonzalez” hasta 1994, momento en el que por
Ley de Transferencia N° 24.049/91 pasa a depender de la entonces
Jurisdiccion Municipal (Secretaria de Educacion seria la nominacion
organica correcta), hoy Ministerio de Educacion del Gobierno de la Ciudad
Autéonoma de Buenos Aires, con el nombre de Instituto Superior del
Profesorado “Dr. Joaquin V. Gonzalez”.

Es importante aclarar que, después de la dictadura militar —Unico periodo
en donde se suspendio la vigencia de nuestro Reglamento- el proceso de
democratizacién interna de la institucion tardé diez afios. Recién en 1993,
por Resolucién Ministerial N° 621/93 y Disposicién N° 722/93, se autorizé la
eleccion de autoridades constituidas por el Rectorado y el Consejo Directivo
elegidos democraticamente. La primera mision de ese Rectorado y de ese
Consejo Directivo (formado por representantes de los cuatro claustros:
docente, estudiantil, graduado y administrativo) fue redactar el nuevo
Reglamento Organico y plebiscitarlo en el término de un afio.

Asi fue como se llega al Reglamento Organico de 1994, aprobado por
unanimidad en la sesion de Consejo Directivo del dia 25-09-94 vy
plebiscitado en la comunidad educativa, y que fue elaborado en base al
Reglamento Organico de 1961.



Luego de este recorrido por la historia del Instituto y retomando los
aspectos que nos comprometen a la revision de los planes para que sigan
manteniendo su validez nacional, es importante aclarar que la ultima
reforma de planes de estudios comenzé en la institucion en el afo 2003 —
con algunas acciones ya preliminares que datan desde el afio 1999- y que
la implementacion de los nuevos planes se realizé entre el periodo 2005 y
2010.

Ante la nueva Ley N° 26.206 de Educacion Nacional y la subsiguiente
normativa emanada tanto a nivel nacional como jurisdiccional el ISP “ Dr.
Joaquin V. Gonzalez”
debe enfrentar un nuevo desafio: defender los principios y derechos ya
adquiridos en el ROl y participar en la elaboracion de los disefos
curriculares que darian marco a sus planes de estudios para mantener la
validez nacional de sus titulos.

Es asi que comienza un periodo de debates internos y de presentaciones
a nivel jurisdiccional y nacional con el conjunto de toda la comunidad
educativa. Con la Subsecretaria de Inclusién Escolar y Coordinacion
Pedagogica del GCABA, Lic. Ana Maria Ravaglia y representantes de las
Direcciones de Educacion Superior y Formacion Docente reciben a una
comitiva conformada por el Rectorado, miembros del Consejo Directivo de
todos los claustros, Directores de carrera y los presidentes del Centro de
Estudiantes. El objetivo de dicha reunién fue el de fundamentar desde el
Joaquin V. Gonzalez el porqué se debia respetar por un lado, el proceso de
autonomia académica para elaborar nuestros propios planes de estudio —
derecho que el Instituto ha mantenido desde sus inicios — y continuar con la
representatividad actual en la conformacion del Consejo Directivo y el
equilibrio de poderes explicitado en el ROI, tanto en lo referente a la
conduccion de la Institucion entre el Consejo Directivo, el Rectorado y las
Juntas Departamentales con las atribuciones explicitadas para todos, como
en lo referente a las representaciones de los distintos claustros en el
Consejo Directivo. En esa reunion los representantes del Gobierno de
CABA se comprometen a tener en cuenta dichas argumentaciones.

A nivel Institucional, en la sesién ordinaria de Consejo Directivo del 10 de
mayo de 2014 se aprueba por mayoria la Resolucion 33/2014 para elevar a
la jurisdiccién con fecha 12 de mayo el Documento de conciliacién de
normativa del Reglamento Organico Institucional ad referéndum del
plebiscito que se realizaria con fecha 1,2 y 3 de julio del mismo afo,
obteniéndose los siguientes resultados:

Total Graduados /Administrativos| Docentes | Alumnos Total
Porcentaje Final
Si 75,61 89,58 80,51 59,58 76,32
No 24,39 10,42 14,37 34,48 20,92
Blanco 0,00 0,00 2,95 2,61 1,39
Nulo 0,00 0,00 2,17 3,32 1,37
Total 100 100 100 100 100




De todo este proceso, el ISP “Dr. Joaquin V. Gonzalez” ratifica la
decision institucional de sus integrantes de defender su reglamento organico
el cual acompafia el espiritu de las leyes en vigencia.

Es importante destacar que toda la defensa realizada del Reglamento
Organico Institucional se realizé6 en base a la fuerte conviccién que en la
elaboracion del Reglamento Organico, tanto los miembros del Consejo
Directivo, el Rectorado y la Comunidad toda realizaron un trabajo que
implicé un fuerte compromiso con la Educacion Publica en general y con la
Formacion Docente en particular: los distintos claustros manifestaron una
responsabilidad sin claudicaciones en el trabajo y un respeto hacia la
pluralidad ideolégico-pedagdgica puesta en juego en cada debate, donde
las diferencias partidarias se pudieron dejar de lado en pos del respeto y la
coherencia con el mandato fundacional -reiterado en cada reglamento-,
acompanandoa las exigencias y necesidades que la Formacion de
Docentes solicitaba y que la sociedad requeria para construir un mundo
mas democratico, justo y solidario.

Por todo lo visto en este recorrido histérico sobre los distintos
Reglamentos Organicos, sobre la construccion de sus estructuras, sus
practicas, su rigueza académica, la fuerte construccion de su identidad, el
Instituto Superior del Profesorado “Dr. Joaquin V. Gonzalez” argumentd en
todos los espacios gubernamentales el derecho al reconocimiento de su
idoneidad para elaborar su propia reglamentacion, que ha construido”
durante casi ciento diez afios de trabajo continuo, y ha dado suficientes
muestras de responsabilidad y compromiso que reafirman su derecho a
continuar opinando y trabajando respetuosamente, como ha sido su estilo
historico.

Por lo tanto, en cuanto al ROM se le ha considerado “piso” y no “techo”,
debido a que la tendencia actual de las instituciones educativas lleva a
formas auténticamente democraticas de funcionamiento, tema en el cual
esta institucién ha sido pionera como lo demuestra este recorrido histérico.
Un claro ejemplo de esto es la existencia de paridad en la representacién de
docentes y estudiantes en el Consejo Directivo, que data desde el afio 1995
y que hasta hace muy poco hacia del Joaquin V. Gonzalez la unica
Institucion que contemplaba esto en su Reglamentacién. En la actualidad ya
hay otras instituciones que han incorporado esta modalidad, especialmente
en las Universidades dando respuesta a una de las viejas reivindicaciones
de los estudiantes expresada en las propuestas de reforma de los estatutos
Universitarios, cambios derivados de la histérica Reforma Universitaria de
1918 en la ciudad de Cdrdoba.

Para terminar no se puede dejar de tener en cuenta las palabras del
primer Rector de esta Casa Dr. Wilhelm Keiper, en su discurso al cumplirse
los diez afos de existencia del Instituto Nacional del Profesorado
Secundario:

“El Instituto Nacional del Profesorado Secundario, actualmente no es lo
que era hace diez afios y menos lo que debia ser, segun las ideas del
iniciador de su fundacién, el doctor Juan Ramoén Fernandez.
“Padeceria sin embargo un gran error, quien juzgando a primera vista
el Instituto, creyera que su marcha ha sido un movimiento
desordenado, sin rumbo fijo y sin orientacion clara.



“Puedo asegurar, y los que han observado de cerca esta marcha bien
lo saben, que jamas hemos perdido de vista el fin prefijado, y que si
fuerzas ajenas y superiores nos han impuesto una aberracion
aparente, la brdjula de nuestra nave ha seguido marcando su polo y
hemos realizado todos los esfuerzos posibles para llegar a la anhelada
meta (...)”

En esta dimension historica, que brevemente recorrimos se extraen los
elementos, y las bases mas genuinas y sélidas sobre las cuales sustentar
los cambios o mantener lo ya trabajado segun decision de cada
departamento.

Coincidimos con Maria Saleme cuando dice:

“.. la ausencia del accionar en el docente se revierte en la falta de
accion de sus alumnos. ...cuando docentes y alumnos no se
reconocen con derecho a tomar decisiones responsables externas les
sobreviene paulatinamente la imposibilidad de tomar decisiones
internas...””

Esta autonomia, es fundamental en el plano operativo, en la toma de
decisiones, pero también debe abarcar los aspectos intelectuales y
afectivos. Por eso, la formaciéon docente a la que apuntamos a través de
esta mirada, desde una dimensidon historica, tiene en cuenta estas
cuestiones.

Y asi, de manera similar a la de aquel que ingresa a esta profesion
portando su propia historia escolar, que le pertenece como sujeto, y a partir
de la cual construira su propia formacion, el Instituto Superior del
Profesorado “Dr. Joaquin V. Gonzalez’, para esta construccion de sus
Planes de Estudio, resignifica la dimension histérica sintetizada en estas
paginas como uno de sus puntos fundamentales, a partir de los cuales sera
factible concretar la formacion de verdaderos transformadores de la realidad
y no meros transmisores de conocimientos™.

La Dimension Epistemoldgica de la Ensenanza

En las ultimas décadas, a partir de los aportes de diversas lineas de
investigacion educativa, se ha pasado de la concepcion de un conocimiento
sobre la ensefianza producido por la investigacion de expertos externos al
reconocimiento de un estatus propio del conocimiento del profesor.

Bien expresa Antonio Bolivar Botia el alcance de los cambios
protagonizados a nivel mundial: “De la pretensién de convertir a la
ensefianza en un aplicacion de principios cientificos, que pueden ser pre-
especificados y ensefiados, hemos pasado a reconocer que es una tarea
artistica, creativa, incierta y cargada de conflictos de valor. De creer que el
conocimiento sobre la ensefianza debe ser producido objetivamente por
investigaciones externas, para ser replicado en las aulas, hemos pasado a
estimar que el conocimiento es personal, construido a partir de la
experiencia practica, narrado en biografias e historias, estudios de casos,
en conversacion reflexiva con los contextos de trabajo.™

Esta afirmacion, se sostiene en el cambio sustancial con que se piensa el
lugar de la teoria respecto de la practica, en tanto conceptualizacion vy



reconceptualizacion de los propios practicos al servicio de la descripcion y
comprension de sus pensamientos o acciones.

Ya en la Propuesta Institucional, del afio 1999, en el I.S.P. se comenzé a
delinear los puntos de partida necesarios para sustentar los cambios en los
planes de estudios para la formacién docente de nivel medio y superior.

Deciamos entonces:

“(...) Es preciso ahora, esclarecer la relacion teoria — practica”.

Se parti6 de aceptar que conocimiento y accién son dos aspectos
inseparables de la actividad humana. Es especialmente valioso el
sefialamiento critico de W. Carr:

“Teoria y practica estan separadas en la estructura social y, en la
divisién general del trabajo de la ensefianza, es como si tuviéramos
una version propia de la distincion entre trabajo manual e intelectual...
Pero tanto la teoria como la practica son actividades sociales
concretas que se desarrollan en medios sociales concretos y, a la vez,
de creencias y de valores también

concretos...Teoria no es sOlo palabras y practica, mudo
comportamiento, sino que son aspectos constitutivos uno del otro...” "

Teoria y practica son parte constitutivas una de la otra, porque las teorias
adquieren una significacion historica, social y material cuando se practican y
las practicas cobran sentido cuando se teoriza sobre ellas, se reflexiona e
investiga.

Se es consciente de que la cuestion no es solamente epistemoldgica,
sino ideoldgico-politica: ¢Quién crea, construye y reconstruye el
conocimiento sobre la ensefanza?

Se valoriza entonces la imagen de un profesor que, sin negar el
conocimiento de la investigacion educativa tradicional, se define como
constructor de conocimientos y significados. Y es en este posicionamiento
en el cual se insertan los diversos Planes Institucionales: en la solidez de la
oferta curricular que presenta el I.S.P. “Dr. Joaquin V. Gonzalez’ se
amalgaman y se retroalimentan los conocimientos adquiridos y la experticia
en accién educativa misma.

Cabe remarcarse, que esta concepcién sobre la relacion teoria-practica,
no solo subyace a la oferta curricular sino que subyace a la concepcion
sobre el docente a formar y su conocimiento: ¢De qué sirve el conocimiento
si no es para ponerlo a disposicion del mejoramiento de la calidad de vida
de toda la humanidad? ;De dénde se nutre el conocimiento, si no del
estudio de la realidad en el mas amplio de los sentidos? ;Cémo plantearnos
la formacién de un docente que no solo sea transmisor de conocimientos
sino transformador de su propia realidad?

En este punto es un considerable aporte el de José Contreras Domingo
para abordar las dificultades con las que nos vamos a encontrar ante esta
necesidad de integrar conocimiento y accion. Segun:

“(...) es que la practica tedrica, la practica investigadora, se produce en
un contexto institucional especifico que establece sus propias



condiciones para lo que se considera una practica investigadora y un
conocimiento legitimos. (...)"".

Es en este contexto institucional donde se ha propuesto trabajar, de ahi
la necesidad de ser conscientes de que esto también debe ser una
construccion colectiva que reconozca las diferentes posturas que nos
identifican. Esta tarea institucional sera producto de una profunda reflexion y
respeto sobre las actuales lineas epistemoldgicas, que actuan como
facilitadores de la interpretacion de la formacion docente concebida como
una construccién dinamica que se verifica en el marco de un determinado
desarrollo social, politico, econdmico y cultural.

Esta mirada de las diferentes dimensiones sobre las cuales centrar la
formacion docente que necesitamos ya se indicaba en la Propuesta
Institucional elaborada en 1999:

“(...) Consideramos las afirmaciones realizadas hasta aqui como punto
de partida para cualquier propuesta de cambio posible en la Institucion.
Sélo una mirada cuidadosa de la propia realidad institucional nos
permitird pensar en modificaciones debidamente fundamentadas.
Ningun cambio puede ignorar la construccion de la propia historicidad:
la organizacion, las estructuras y las practicas educativas en la
formacién de docentes. De la misma manera, cualquier cambio debera
tener en cuenta el desarrollo del conocimiento y las transformaciones
politicas, econoémicas y sociales (...)”

Por ultimo, desde esta perspectiva, resulta interesante puntualizar
algunos aspectos referidos a la Ensefianza y al Aprendizaje. Estos
procesos, objetos de estudio de la didactica y la psicologia, son también
importantes puntos de partida dentro del marco institucional que sustenta
los cambios curriculares que se realizan. Postura que también fue definida
en la citada Propuesta Institucional, pero que vale la pena retomar para
reafirmar y ampliar lo que se decia entonces.

Para todo el que ensefa esta claro que debe haber una relacién entre el
ensefar y el aprender. Pero muchas veces no se sabe definir donde, como
y cuando se relacionan estos procesos. No siempre que el docente ensefia,
el estudiante aprende. Si consideramos estos términos como procesos,
dichos procesos no tienen una relacion mecanica. En cada uno de ellos, por
el hecho de considerarlos procesos, hay maneras, ritmos, acciones, que no
siempre se relacionan favorablemente para que en este binomio se
establezca la dinamica del ensenar y del aprender.

Se supone que siempre que se habla de la ensefanza, ésta conlleva el
aprendizaje, pero al no considerarlas como relacién mecanica de causa y
efecto, el aprendizaje no siempre es el “resultado” lineal de lo que el
docente ensend. Siguiendo el analisis de José Contreras y ubicandolo en la
institucion educativa, con todos sus condicionantes, es facil pensar que el
término aprendizaje:

“(...) vale tanto para expresar una tarea como un resultado de la
misma, es facil mezclarlos y decir que la tarea de la ensefianza es
lograr el resultado del aprendizaje, cuando en realidad tiene mas



sentido decir que la tarea central de la ensefianza es posibilitar que el
alumno realice las tareas del aprendizaje (...)"

El aprendizaje es el resultado de asumir y desempenar el papel y las
tareas de alumno, en el contexto de una institucién educativa, y el de saber
desenvolverse no solo en los aspectos académicos sino en todo lo que tiene
que ver con la Institucion. En el caso de la formacidon docente este
aprendizaje es mucho mas complejo porque involucra un mas claro
encuadre epistemologico acerca de como se construyen determinados
conocimientos, como se aprenden y de qué diferentes maneras es posible
ensefarlos.

La Dimension Pedagogica

Desde los origenes de esta Institucion, la dimension pedagdgica quedd
definida como uno de los pilares fundamentales en la formacion de
docentes para la ensefianza media. Situacion que aun hoy se mantiene
pues es impensable formar a docentes sin tener en cuenta todos los aportes
de la Pedagogia, entendida en el sentido mas amplio, como ciencia
fundante del hecho educativo.

Por lo tanto, es necesario destacar, aunque sea brevemente, los aportes
fundamentales que brinda esta dimension en la formacién de docentes.

Fundamentos filosofico-histérico-socioldgica acerca de:

[1 La Institucién, su insercion en el sistema educativo y su papel en la
sociedad;

1 la educacion en los distintos periodos histéricos y en los distintos
espacios;

1 la educacion y su relacion con el Estado en los distintos periodos
historicos.

Una reflexién sobre los aportes Psicoldgicos cientificos acerca de:

[l Las teorias del aprendizaje ubicadas histéricamente para
comprender su relaciéon con el surgimiento de los diferentes
modelos didacticos.

[l La problematica del sujeto del aprendizaje del nivel inicial y
primario, sus procesos de pensamiento, sus coédigos de
comunicacion (el lenguaje), su afectividad, su insercién social.*"

[J La problematica del adolescente en la actualidad, sus procesos de
pensamiento, sus coédigos de comunicacion (el lenguaje), su
afectividad, su insercion social.

Reflexion y proyeccion socio-cultural sobre los problemas y fundamentos de
la didactica para:

[l Interpretarla no solamente desde su accionar en el aula sino en sus
relaciones con la institucién, el sistema educativo y la politica
educacional, como asi también desde sus fundamentos teodricos.



[0 Comprenderla como instancia que posibilita obtener Ilas
herramientas acerca del como ensefar que resignifican el aprender.

Es en esta dimensién donde se vinculan todos los puntos de partida que
mencionabamos anteriormente, ya que deben contestarse los para qué, por
qué y como se ensefia como asi también los para qué, por qué y como se
aprende. Esto supone que el futuro docente realice un esfuerzo para
relacionarse comprometidamente con el conocimiento y los métodos, con e/
qué y con el como. El formador de formadores, desde esta perspectiva,
alcanza una relacion de compromiso, al componer para él y para los otros
(sus alumnos) la tan mentada autonomia y la alteridad, en una relacion
equilibrada entre su propia afirmacion y la de los demas.

El campus tedrico de la Pedagogia, aporta el entramado analitico sobre
el cual se proyecta la ensefianza disciplinar, en ese didlogo epistemologico
particular que entabla la filosofia de la ciencia que se pretende ensefiar con
la postura filoséfica que cada docente tiene respecto de la disciplina que
ensefa y de su didactica especifica.

Ademas, y para concluir, es la dimension pedagogica la que subyace al
entramado de ofertas curriculares disciplinares que se apoyan en un
delicado equilibrio entre unidad y diversidad académica.

La Dimensién Etica y Social en el contexto actual

En la breve resefa histérica del Instituto presentada, se advierte la
importancia social que tuvo la formacion de docentes desde el momento
que cubrié y ocupd un lugar que la sociedad misma requeria. Por ello,
resulta importante agregar unas palabras acerca de las condiciones de
nuestra época, de la dimension ética y social vinculada con la formacién
docente que queremos perfilar en estos Planes Curriculares.

Las condiciones de nuestro tiempo se caracterizan por la vertiginosidad
de los cambios, la crisis del estado-nacién y el licuamiento de su funcion
institucional de articulador, el desprestigio de la politica, la desregulacion del
mercado y la precariedad de los vinculos, una subjetividad demandante de
derechos sin deberes, el pasaje de una subjetividad ciudadana a una
subjetividad consumidora, la fragmentacion, la desligadura social y el
desarrollo de la virtualidad.

El desafio de la época que nos convoca radica en la reconstruccion de la
reciprocidad y en la configuracién de nuevas relaciones que nos permitan
entramar los fragmentos diversos. ¢Qué procedimientos individuales y
colectivos alimentan el principio de reciprocidad? ;De qué modo una
comunidad virtual puede configurar nuevas tramas que nos retnan? ;Como
crear un espacio de articulacién distinto en donde confluyan lo singular y lo
plural? ; Como nos hacemos responsables de la realidad que construimos y
como colaboramos en la formacion de sujetos responsables?

Decimos que “colaboramos en la formacién”, ya que acordamos con
Giles Ferry ™ en que todo individuo se forma a si mismo, se “pone en
forma”.

Y aquella discusién sobre la relacién entre la teoria y la practica, tiene
fuertes implicancias en la dimension ética y social de la ensefianza, dado
que las decisiones educativas implican conflictos de valor, basados en
concepciones sobre lo que se concibe como bueno y deseable. [...] “Este
aspecto moral no se identifica con una cierta “ética” profesional, sino que —



en sentido mas amplio- abarca que el profesorado comprenda, delibere y
decida colegiada/dialégicamente el complejo marco social, politico y moral
de la ensefianza. Fenstermacher sefiala que la ensefianza, como
interaccion humana, sea una empresa moral que implica aspectos de
imparcialidad, justicia, correccion y virtud;, “se define —dice- no por las
capacidades técnicas de los profesores sino por las intenciones educativas
y propdsitos morales con que comprenden su trabajo™""

¢, Cual es la situacion actual del Instituto en cuanto a ese requerimiento
social? ¢ Cual es la repercusion que tiene en la sociedad? ;Cémo se da la
insercion de los egresados en esta sociedad? ;Qué funciéon cumplen en ella
a través de las instituciones en las cuales trabajan?

Algunas de estas preguntas ya han sido contestadas y, ademas, existe
una importante cantidad de testimonios de egresados que brindan
numerosas respuestas a ellas. Sin embargo, en esta fundamentacion,
parece adecuado explicitar algunas de las implicancias del rol docente en
cuanto a su funcion social.

En primer lugar, consideramos a la funcion docente como un compromiso
ético que involucra a quien la realiza en su practica cotidiana. Etico, porque
a partir de esas practicas se genera un compromiso humano que se da en
un marco institucional. En efecto, en el accionar del docente, la coherencia
entre el decir y el hacer es fundamental porque constituyen modelos que se
vuelcan y reflejan en el propio accionar del alumno.

Este compromiso caracteriza uno de los aspectos mas sustantivos de la
formacion, que debe ser tematizado, porque existen valores controvertidos y
en crisis en nuestra realidad y entorno inmediato.

En segundo lugar, la docencia es una funcion social porque su accionar
se proyecta en lo institucional; y las instituciones, en mayor o menor
medida, son parte de la sociedad. La accion del docente puede, por lo tanto,
contribuir a establecer relaciones
de trabajo solidarias o autoritarias en una institucion y, a partir de ello sera
el caracter de su proyeccion en la sociedad.

Uno de los desafios mas dificiles, por las condiciones ya descriptas en
que se encuentra nuestro pais, es la construccion de canales de
entendimiento, reconocimiento de derechos, de obligaciones, de trabajo
cooperativo entre los distintos actores que transitan las instituciones. El
Instituto no es una excepcién en este tema. Si nuestro objetivo es formar
docentes no sélo “transmisores de conocimientos sino transformadores de
la realidad” debemos comenzar por transformar la propia.

Esta es una tarea que se debe potenciar en lo inmediato y es también
una de las bases fundamentales sobre las cuales implementar los cambios
gue nos interesan llevar a cabo.

Frente a la insercion ético-social de los graduados, no podemos dejar de
hacer notar que los Planes Curriculares expresan la estructura académica
pensada para un ejercicio democratico y democratizador del conocimiento.
Por ello, el Plan Curricular es pensado como sistema formador para que
estos procesos se generen y difundan en el sistema educativo.

Para finalizar, podemos sostener que el Plan Curricular es un Proyecto
formativo situado, en relacién con el nivel para el cual forma.
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a. Introduccion (Justificacion del Plan de Estudios)

El Profesorado en Filosofia es una de las tres carreras que integran el Departamento
de Filosofia, Psicologia y Ciencias de la Educacién. Las otras dos carreras son el
Profesorado en Psicologia y el Profesorado en Ciencias de la Educacion. Los tres
profesorados, en esta nueva etapa, se articulan en los tres campos previstos para
todas las carreras del Instituto: el Campo de la Formacién General, el Campo de la
practica profesional y el Campo de la formacién especifica..

La integracion de estas en un mismo departamento, responde a nuestra tradicion.
Histéricamente, la ensefianza de Filosofia y Pedagogia como formacién general para la
docencia abarcaban Elementos de filosofia y Psicologia, Historia de la Pedagogia,
Ejercicios Filosoficos, Psicolégicos y Pedagogicos (problemas de critica del
conocimiento, psicologia y pedagogia tedrica), Etica y Metafisica. Estas integraban el
Departamento de Filosofia y Psicologia fundado en 1906 bajo el mandato de Félix
Krueger, especialista en ambas disciplinas y egresado del Instituto de W. Wundt de
Leipzig.

F. Krueger regresa prontamente a Alemania y su obra fue continuada a partir de
1908 por Otto Schulze y en 1913 por Karl Jesinghaus que se hace cargo del
Departamento. Se constata que los programas del Profesorado de Filosofia, con una
fuerte base en la historia de la filosofia, tenian una actualizacién extraordinaria que
alcanzaba a las principales corrientes y figuras del pensamiento filosofico y pedagogico
europeo y estadounidense.”™”

El objetivo del Departamento era formar profesores que llevaran a los colegios
nacionales el doble ideal de la "veracidad absoluta y la modestia del hombre que sabe
que no sabe nada". Objetivo que derivaba de los principios para la fundacion de los
institutos terciarios: de la calidad en la formacion de profesores depende el progreso de
la educacién publica. Ideal que surge de una necesidad de la época. Se consideraba
que el deterioro y la insuficiencia de la educacion era en parte porque estaba ejercida
por profesionales de otras areas, que trabajaban en la docencia en forma momentanea
hasta estabilizarse en las profesiones que habian elegido (por ejemplo los médicos
recién egresados que ejercian como profesores de biologia hasta lograr insertarse en
los hospitales). Era entonces necesario jerarquizar la profesion dandole una solida
formacion a quienes vocacionalmente habian elegido la docencia; formacion que debia
contemplar el contenido de las materias, no como mera transmisién sino poniendo el
acento en la aprehension, reflexion y critica, bajo los principios de una educacion
integral, y contemplar también como eje vertebrador, la aprehensién de las teorias y
métodos que atiendan al “;cdmo ensefiar?”. De este modo se lograria (y asi lo
establece el Art. 2° de nuestro Reglamento Organico Institucional) un mejoramiento
permanente de la calidad de la educacion.

A partir de 1937, se constituye la Carrera de Filosofia y Pedagogia, que en 1963 se
separa en dos profesorados. En 1971, por Resolucién Ministerial 1159/71, la Carrera
de Pedagogia pasa a denominarse de Psicologia y Ciencias de la Educacion.

Sucesivas modificaciones (Res. Minist. Nros. 106/81, 2488/84 y 235/88) afectaron
algunos desdoblamientos de materias y régimen de correlativas (ISP, 1999)* pero
basicamente se mantuvo la estructura curricular basica que rige actualmente.

Hacia 2009, se produce la modificacion en la titulacion “Profesor de ensefianza
superior en filosofia”, y una reforma en relacién a algunas materias de la curricula. En
esta reforma se atendié a la propuesta de docentes, demandas de los alumnos y se
trabajo bajo el principio irrenunciable de conservar las fuentes laborales.

En el periodo anterior el titulo permitia dar clases de filosofia, psicologia y ciencias
de la educacién, lo que justificaba materias de estas areas para el campo laboral. Con
los nuevos nomencladores (si bien se actua por titulo supletorio) se adecua el campo a



las disciplinas filosoficas. Esto llevd a eliminar de la curricula las materias
correspondientes a psicologia qué no perteneciesen al campo de formaciéon comun; A
pedido de los docentes y alumnos se incorporaron materias especificas de la filosofia
(Filosofia politica; Pensamiento filoséfico argentino y latinoamericano) y/o de la
ensefianza de la filosofia (taller de produccion de material didactico, produccion de
textos filosdéficos); se modificaron algunas denominaciones a fin de dar cuenta mas
clara de los contenidos a tratar (Logica | y Il por Légica | y teoria de la Argumentacion y
Logica Il y filosofia de la logica).

En esta ultima reforma, la modificacion del Disefio Curricular de la carrera de
Filosofia responde a la necesidad, de adecuar el nuevo plan a una estructura curricular
tal como lo establece el Disefo Curricular de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires.

El presente plan se enmarca en la Ley de Educacion Nacional N° 26.206 del afio
2006 y su articulacién con la Ley de Educaciéon Superior N° 24.521 y con la Ley de
Financiamiento Educativo N° 26.075, atendiendo a las resoluciones emanadas de
Consejo Federal de Educacion y de las normativas operativas indicadas por el Instituto
Nacional de Formacion Docente.

Los ideales educativos y los valores democraticos que se sustentan estan
estrechamente relacionados con el Reglamento Organico Institucional del I.S.P. “Dr.
Joaquin V. Gonzalez”, donde se reflejan los derechos y deberes acordes a la
Constitucion Nacional y a la Constitucién de la Ciudad Autbnoma de Buenos Aires.

Bajo este reglamento se promulga en la formacion docente, la excelencia
académica-pedagdgica, la responsabilidad profesional, la solidaridad social, el respeto
por las diferencias y la libertad y autonomia en el ejercicio profesional.

Este proceso de construccion curricular se sostuvo con la participacion de los
docentes a través de sus representantes en las reuniones convocadas por el Gobierno
de la Ciudad Autonoma de Buenos Aires; en consulta directa en reuniones de
departamento y/o de Junta Departamental, a través del voto en el plebiscito del Disefio
Curricular acordado con otras instituciones.

b. Propuesta de Plan de Estudios y Estructura Curricular:

Denominacioén de la carrera
Profesorado de Educacion Superior en Filosofia

Titulo a otorgar
Profesor/a de Educacion Superior en Filosofia

Duracion de la carrera en anos académicos
5 anos

Carga horaria total de la carrera

Horas catedra: 4960
Horas reloj: 3306

Condiciones de ingreso

Podran ingresar a esta carrera:

Los egresados de la ensefianza Media con titulos expedidos por instituciones de
gestion oficial y/o privada debidamente reconocidas.

Deberan:

Presentar documentacién requerida por el Instituto



Asistir al Curso de Nivelacion que la Institucién organiza en el mes de marzo de cada
ano lectivo.
Realizar el apto psicofisico a cumplimentar a partir del mes de abril del primer afio de la

cursada, en la institucion y con los agentes enviados del GCABA.

Marco Institucional referente a lo Departamental

El plan del Profesorado de ensenanza superior en filosofia, articula su curriculum
segun las regulaciones federales y jurisdiccionales, siendo este documento la base
para establecer los contenidos a ser ensefiados en la formacion de docentes. Como
proyecto politico-educativo, legitima el marco regulador para organizar y seleccionar los
nucleos fundamentales que garantizan una formacién de excelencia, tanto en el
aprendizaje de los contenidos de las asignaturas como en las practicas que hacen al
ejercicio profesional.

Finalidades y objetivos

Es interesante, en esta presentacién, remitirnos nuevamente a nuestra tradicion
histérica, a través de las memorias que los rectores fundadores nos legaron y en las
que “sintetizaron la practica y el estilo pedagdgico del departamento”. En esas
memorias se establece que es necesario "en lo posible llevar a los alumnos hacia un
entendimiento critico de las teorias expuestas, acostumbrandolos a pensar claro y
preparandolos para el trabajo verdaderamente cientifico, que les permita continuar
independientemente sus estudios después de haber terminado los cursos obligatorios".
Respecto del método a utilizar, socratico en lo posible, se propiciaba la "ensefianza
dialogada en cuyo transcurso el alumno mismo encuentra y resuelve los problemas".
Cuando el numero de alumnos hacia imposible este procedimiento, o la ausencia de
bibliografia obligaba a sustituir los textos, se apelaba a conferencias que eran
reformuladas por los alumnos para darles una forma personal. A su vez cada alumno
debia dar una conferencia preparada por él mismo que pusiera de manifiesto su juicio
critico.

Todo esto era complementado con la permanente observacién (no solo de los
cursos de filosofia y psicologia sino de todas las materias) y luego las practicas de las
clases en el Colegio Bartolomé Mitre que funcionaba como departamento de
aplicacion.”™

Actualmente el desarrollo del Profesorado en Filosofia sigue los lineamientos
planteados en el Reglamento Organico de 1994, que en el Capitulo I, Art. 2, establece
como finalidades del establecimiento: “Formar profesores especializados con
capacidad para investigar, integrar y producir conocimientos de acuerdo con las
necesidades educativas del pais...” lo que implica una formacién libre y responsabile, el
trabajo cooperativo, la preservacion del espiritu democratico, la defensa de los
derechos humanos y el compromiso con la realidad nacional, todo ello en la busqueda
de un perfeccionamiento académico constante “con vistas al mejoramiento permanente
de la calidad de la educacién”.*"

Es en el contexto de esta honrosa tradicion, la fundacional y la que actualmente
sustentamos, que surge el presente Disefio Curricular, de cara al compromiso histérico
que hemos heredado y ante la necesidad de proponer una formacion de profesores en
Filosofia, que responda mas adecuadamente a los requerimientos de indole
académica, asegurando en nuestros egresados la posibilidad de interpretar los
avances cientificos de este siglo, y de indole didactica, propiciando la construccion de
competencias que aseguren practicas pedagogicas de calidad para los niveles
secundario y superior.



Son propositos comunes del Profesorado en filosofia que el alumno logre:

e Valorar el gjercicio de la docencia y en particular de la ensefianza de la filosofia.

¢ Identificarse con el rol profesional.

Desarrollar una actitud cooperativa y responsable que fomente el compromiso
con la comunidad y con su propia labor como educadores.

e Apropiarse de la actitud critica y reflexiva propia del pensar filoséfico que le
permita la multiplicidad de “lecturas” de la realidad y la fundamentacion para
adoptar posturas responsables.

o Establecer relaciones entre los contenidos dados en las distintas materias
comprendiendo el caracter interdisciplinario de los problemas y la interaccion
entre el ambito filosofico y otras areas de la cultura.

¢ Manejar correctamente fuentes filosoficas usando adecuadamente el lenguaje
técnico y la argumentacion.

¢ Afianzar la capacidad de lectura comprensiva y la interpretacion de fuentes.
Adquirir habitos metodologicos en la resolucién de trabajos con aplicacion de

o diversas técnicas y metodologias de estudio. Las cuales a partir del ejercicio
continuo deben ser afianzadas y proyectadas a la futura practica docente.

e Estructurar desde cada disciplina ejes tematicos fomentando que el alumno
pueda adecuarlos al nivel secundario y superior a fin de brindar pautas
organizativas para su futuro desempeno.

o Plantear desde cada disciplina problemas que actien como aperturas de
posibles trabajos de investigacion, generando inquietudes que fomenten la
produccion y la continuidad en los estudios de especializacién.

e Generar una actitud reflexiva de autocritica que le permita su autoevaluacion.

Para lograr los objetivos indicados el Profesorado en Filosofia, adecua su plan de
estudios articulando los tres Campos, a saber: el Campo de la formacién general, el
Campo en la formacién especifica y el Campo de la formacion en la practica
profesional.

La formacion pedagdgica es, sin duda, una base fundamental y distintiva del
Joaquin V. Gonzéalez desde su fundacidon. Representa el cuerpo tedrico que hace
pensable y posible el ejercicio de la docencia al establecer los fundamentos filoséficos
que relacionan la educacién con las necesidades sociales y culturales; permitiendo la
reflexion sobre las teorias del aprendizaje, los modelos didacticos y el sujeto de
aprendizaje; permite que cada docente a partir de la disciplina que ensefa, conozca y
aplique la didactica especifica que maximiza el aprendizaje, saber cémo y por qué
ensefar en un contexto determinado a un individuo en particular.

Desde esta perspectiva, se entiende que las propuestas pedagdgicas deben
fortalecer las practicas docentes y formar profesionales reflexivos y comprometidos con
capacidad para saber ensefar.

Bajo este convencimiento es que se debe evitar el formalismo de plantear la
formacion en abstracto de un eje pedagogico vacio de contenido, insistimos en el
caracter no aditivo sino integral de la formacion docente y sostenemos la necesidad
ineludible de plantear los problemas pedagogicos en relacion con los contenidos
disciplinares a desarrollar.

Si asumimos con Kant que sélo conocemos de las cosas lo que nosotros ponemos
en ellas, podemos definir el pensar y el conocer como una accion teorética y evitar la
dicotomia teoria- praxis que tanto desvela a los formadores de docentes y a los



docentes en general. El conocimiento no se centra ya en el objeto y en su imagen
como fundamento de la teoria sino que remite a la accién practica, incluso como
practica tedrica. “La separacion tajante entre teoria y praxis como 6rdenes paralelos es
ideoldgica e implica orientaciones conservadoras”. (Alemian. 2003)

Una cosa es el conjunto de conocimientos como datos o informacién y otra es el
saber que arraiga en una praxis que es por naturaleza situada e histérica, una praxis
en la que “un nosotros interactia prerreflexivamente” en situaciones en las que “el
tedrico participa en el circulo del nosotros” (Alemian 2003)

Para que la filosofia no represente una erudicion o academicismo vacio o un
universalismo abstracto es necesario comprometernos en la produccion de un
pensamiento propio y situado.'

Perfil del egresado

El perfil del egresado del Profesorado en Filosofia, que podra desarrollar sus tareas
profesionales en el nivel secundario y superior, involucra no solo los conocimientos
tematicos, instrumentales y procedimentales sino también los valores y normas
basadas en actitudes de respeto y solidaridad social que fomentan el compromiso de
nuestros egresados con la comunidad, recuperando el sesgo humanista que debe
atravesar nuestra disciplina y nuestra labor como educadores.

Para lograr este perfil, la formacién tendra por meta que nuestros egresados puedan
desempenarse con solidez tanto en el campo de la practica docente como en el de la
investigacion educativa, generando asimismo interés por el perfeccionamiento docente
en el marco de la educacion continua, atendiendo a las actualizaciones relacionadas
con los contenidos y con las innovaciones pedagdgicas y tecnolégicas que se
produzcan.

Esto requiere que adquieran capacidades y habilidades para la elaboracién de
propuestas de ensefianza, que puedan establecer practicas para la aplicacion de
metodologias adecuadas a las distintas realidades educativas y que posean un manejo
analitico y critico de los contenidos, atendiendo a criterios de significatividad.

Para ello los egresados del Profesorado en Filosofia deben tener una comprensién
abierta y critica de las polémicas actuales acerca de los principales problemas que
atraviesan los fundamentos de las ciencias y de la propia disciplina; comprender la
historia (con sus rupturas y discontinuidades) y la vinculacion de esos supuestos y
problemas con los conflictos de los sujetos que atraviesan los niveles secundario y
superior en el contexto de las instituciones inmersas en la complejidad de nuestro
contexto nacional y del mundo actual.

Los egresados deberan desarrollar una actitud critica hacia las diversas lineas de
pensamiento filoséfico. Deberan comprender la necesidad de continuar revisando de
modo constante esos problemas a través de una tarea de investigacion que no se
encierre en la “torre de marfil” de la especulacion tedrica, sino que ligue (como lo han
hecho todos los grandes maestros de la filosofia) la reflexion tedrica con los problemas
de la realidad efectiva y con las reflexiones aportadas desde diversas disciplinas.

El perfil del egresado de la Formacion Docente de filosofia debera ser el resultado
de la articulacién que involucre la formacion disciplinar, la formacién pedagégico-
didactica y la formacién en investigacion, con el propdsito de participar en situaciones
de ensefianza relacionadas con filosofia, en el Nivel Medio y Superior.

El Profesor de Educaciéon Secundaria y Superior en filosofia al finalizar su carrera,
sera capaz de:



a. Comprender y operar con las diferentes concepciones educativas en sus
fundamentos antropoldgicos, sociales, psicolégicos, pedagdgico-didacticos, y su
contribucién al desarrollo personal y social.

b. Comprender y analizar criticamente la constitucién del sistema educativo como
parte de las politicas educativas contextualizadas histéricamente y en la
complejidad de nuestro contexto nacional y del mundo actual.

c. Reconocer los conceptos y principios tedricos y practicos que estructuran la
educacion inclusiva y la interculturalidad, en el ambito nacional e internacional.

d. Actuar como profesional auténomo, critico y respetuoso de los derechos
humanos y la diversidad ideoldgica a fin de reconocer la dimension ética de la
ensefanza.

e. Participar activa y criticamente en las instituciones educativas para contribuir a la
construccion de escuelas como comunidades de aprendizaje que respeten,
promuevan y valoren el juicio critico, la originalidad, la apertura y el respeto por
la multiplicidad de ideas.

f. Revisar los modelos de actuacién incorporados durante la escolarizacion previa
como un primer paso para desarrollar una practica profesional reflexiva.

g. Continuar su proceso de educacion permanente, ya sea mediante el acceso a
bibliografia disciplinar y didactica actualizada, como a través de la participacion
de cursos, seminarios, talleres, congresos educativos y otras actividades
relacionadas con su rol profesional.

h. Planificar, coordinar y evaluar programas de formacion permanente para el
desempefio de la docencia en los distintos niveles del sistema educativo.

i. Conformar equipos de trabajo con los diversos actores institucionales a fin de
promover estrategias de participacion, cambio e innovacion en las instituciones
educativas, potencializando los recorridos de formacion de los estudiantes,
tratese del nivel medio como del superior.

j- Conocer los fundamentos, estructura conceptual y metodolégica de las teorias
pedagdgico-didacticas, psicolégicas y del aprendizaje y su aplicacién al campo
educativo con el fin de atender a las caracteristicas sociales, culturales,
psicolégicas y de aprendizaje de los alumnos.

k. Diagnosticar, planificar, coordinar, desarrollar y evaluar procesos de ensefanza
—aprendizaje de la filosofia en los niveles Medio y Superior del sistema
educativo, presencial y a distancia considerando la significatividad légica,
psicolégica y social.

I. Diagnosticar, planificar, coordinar, desarrollar y evaluar procesos de ensefanza
—aprendizaje de la filosofia en la educacion no formal e informal, considerando la
significatividad légica, psicoldgica y social.

Caracteristicas y Alcances del titulo

La carrera del Profesorado de Educacion Superior en Filosofia, tiene alcance en
educacion superior y en educacién secundaria en las siguientes modalidades:
educacion artistica, educacion especial, educacion técnico profesional, educacion
permanente de jovenes y adultos, educacion rural, educacion intercultural bilingue,
educacién en contextos de privacion de libertad y educacion domiciliaria y hospitalaria.

El Titulo tiene alcance tanto en educacion formal como no formal.



Estructura curricular

Organizacion Curricular

CAMPO DE LA FORMACION GENERAL (CFG)

J Formato [Régimen de Hs. del Estudiante Hs. del Docente
Unidades curricular cursada
(UC) /Anual / |Oblig./OJHs. CiTotal H{Total H{Total H{Hs. C4Total H
Cuatr. t. Sema- Cat. Cat. dCat. de ISema- |Cate-dre
nales Presen- [TA* ucC nales
Presen- [ciales
ciales
Pedagogia Materia | Anual | Oblig. 3 96 24 120 3 96
Didactica General| Materia | Anual | Oblig 3 96 24 120 3 96
Psicologia Materia | Cuatr. | Oblig. | 4 64 24 88 4 64
Educacional
Historia de la
Educacion Materia | Anual | Oblig. 3 96 24 120 3 96
Argentina
Derechos
Humanos Materia | Anual | Oblig. | 3 96 24 (120 3 96
Sociedad y
Estado
Sistema y Politica| 1o | cuatr. | Oblig. | 3 48 24 | 72 3 48
Educativa
Lectura, Escritura .
y Oralidad | Taller Anual | Oblig. 2 64 24 88 2 64
Lectura, Escritura .
y Oralidad Il Taller Anual | Oblig. 2 64 24 88 2 64
Lengua Taller | Cuatr. | Oblig. | 3 48 24 72 3 48
Extranjera
Educacion Sexuall \1ioria | cuatr. | Oblig. | 2 32 24 56 2 32
Integral
Nuevas Taller | Cuat | Oblig. | 3 48 24 | 72 3 48
Tecnologias
Metodologiade la| r . | anual | Oblig. | 3 96 24 | 120 3 96
Investigacion
Sociologia Materia | Anual | Oblig. 3 96 24 120 3 96
TOTAL DEL CAMPO en Horas Catedra 1280 944
en Horas Reloj 853 629,3

*TA: Trabajo Auténomo

Observaciones o especificaciones necesarias:




CAMPO DE LA FORMACION ESPECIFICA (CFE)

Régimen de cursadiHs. del Estudiante

Hs. del Docente

Hs. Cat.
Bloques y . )
Unidades Formato |Anual/ Oblig./ [Sema- [Total Hs. C¢T9tal Hs. Tgtal Hs. H§. Total Hs
curriculares (UC Cuatr. Opt. nales P_resen- Catedra d|Catedra de |Catedra Catedra
Presen- [ciales TA* la UC semanale
ciales
Bloque: Fundamentacién en las Disciplinas Filoséficas
Introduccion a | yyateria | Anual | Oblig | 5 (R p— 160 5 160
la Filosofia (a)
Logica y Teoria
de la Materia | Anual Oblig 4 128 128 4 128
Argumentaciéon
Etica Materia | Anual Oblig 3 9% | - 96 3 96
Metafisica Materia | Anual | Oblig. 3 9% | - 96 3 96
Teoria del Materia | Anual | Oblig | 3 9%6 | - 96 3 96
Conocimiento
Estética Materia | Anual Oblig 3 9% | - 96 3 96
Logica ll Materia Cuat Oblig 4 64 | - 64 4 64
rlosoffadela | Materia | Cuat | Oblig | 4 64 | 64 4 64
dgica
Antropologia | Semina | an,a1 | oblig | 3 T p— 96 3 96
Filosofica rio
Subtotales 896 896
Bloque: Cuestiones Especiales de la Filosofia
Filosofiadela | ppateria | Anual | Oblig | 3 9% | - 96 3 96
Historia
riosonadeld | wateria | Anual | Oblig | 3 96 96 3 96
iencia
Filosofia Materia | Anual | Oblig | 3 96 | - 96 3 96
Politica
rlosoladel | wateria | Anual | Oblig | 3 T p— 96 3 96
enguaje
rlosofade | Materia | Anual | Opt. | 3 96 | -~ 96 3 96
énero
Filosofiade la | vjateria | Anual | opt. | 3 96 | - 96 3 96
Religion
Subtotales 576 576
Bloque: Fundamentacién Histérico Problematica
Historia de la
Filosofia Materia | Anual Oblig 4 128 | - 128 4 128
Antigua
Historia de la
Filosofia Materia | Anual Oblig 3 9% | - 96 3 96
Medieval
Historia de la
Filosofia Materia | Anual Oblig 4 128 | - 128 4 128
Moderna
Filosofia | Materia | Anual | Oblig | 4 128 | - 128 128
Contemporanea
Seminario de Semina | Anual Oblig 9% | - 96 96




Filosofia
Antigua y
Medieval

rio

Seminario de
Filosofia
Moderna y
Contemporanea

Semina
rio

Anual

Oblig

96

96

96

Filosofia
Argentina y
Latinoamerican
a

Materia

Anual

Oblig.

128

128

128

Historia del Arte

Materia

Anual

Oblig.

96

96

96

Historia de las
Ciencias

Materia

Anual

Oblig.

96

96

96

Subtotales

992

992

Bloque Didactico Pedagoégico

Filosofia y
Educacion

Taller

Anual

Oblig

96

96

96

Psicologia del
Desarrollo

Materia

Cuat

Oblig

64

64

64

Didactica de la
Filosofia y
Produccion de
Materiales
Educativos

Taller

Anual

Oblig.

96

96

96

Antropologia

Materia

Anual

Opt.

96

96

96

Subtotal

352

352

TOTAL DEL CAMPO Horas Catedra
Horas Reloj

2816
1877

2816
1877

*TA: Trabajo Auténomo

propuestas.

Observaciones o especificaciones necesarias:
* El alumno debera elegir una (Eq. 96 hs.) entre las tres (Eq. 288 hs.) materias optativa




Campo de la Formacion en la Practica Profesional (CFPP)

Tramos y For- |Régimen dHs. del Estudiante Hs. del Docente**
Unidades mato [cursada
curriculares Anual/ |Oblig./ Hs. cé&Total Hs. Total HsTotal HsHs Total Hs
(UC) Cuatr. Opt. sem. eHs. cajCatedra [Catedra |[Catedra dCatedra |[Catedra
el ISFD |en en el IA*|[de TA** [la UC seman.
ISFD T
Tramo: Tramo 1:, Observacién: sujetos y contextos de las practicas docentes
Téabajo de | Taller | Anual | Oblig. | 2 64 | 14 14 92 2+2 |64 +64
ampo |
Tézt;?é’%‘:f Taller | Anual | Oblig | 3 9% | 18 18 132 | 3+3 gg(:)
Tramo: Tramo 2: Intervencion docente en contextos reales
TCrabaJO e | Taler Jnual | Oblig. | 3 9% | 48 48 192 6 | 1920)
ampo Il
Tramo: Tramo 3: Residencia
Residencia [ Taller | Anual [ Oblig [ 2 [ 64 | 144 | 144 352 12 384(c)
TOTALES DEL CAMPO: Horas Catedra 768 896
Horas Reloj 512 597

* IA: Instituciones Asociadas para las Practicas.
** TA: Trabajo Auténomo.
*** Colocar en la grilla las horas de clase semanales y totales, resultado de la suma de las horas en el ISFD
las horas de supervision de las practicas de los estudiantes.
Observaciones o especificaciones necesarias:
(a) Estos espacios se dictan con pareja pedagdgica.
(o) Tres horas semanales presenciales (96) y tres en otras instituciones educativas (96).
(c) Dos horas semanales presenciales (64) y diez en otras instituciones educativas para el seguimiento de
los residentes (320).
Se prevé para la Residencia, un profesor auxiliar cada 8 estudiantes.

Cuadro sintesis de horas catedra, horas reloj y porcentajes del estudiante por campos
de formacién

Campos Hs. Catedra Hs. Reloj %
Estudiante Estudiante

Formacion General 1280 853 25,80
Formacion Especifica 2912 1746 58,70
Formacion en la Practica 768 512 15,48
Profesional
Totales 4960 3306 100
Horas adicionales del PCI (si
las hubiere)
Totales finales 4960 3306 100




