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Resumen. La Filosofia, como objeto de ensefianza, ha estado presente en los programas curriculares
de la educacion media superior en México y en otros paises del mundo. La ensefanza de esta
disciplina suele estar mediada por el uso de textos escolares y disciplinares, asi como de las relaciones
intertextuales que el docente construye a partir de las actividades en el aula. En ese sentido, el profesor
es parte esencial en este proceso ya que puede enriquecer o limitar los conocimientos de la disciplina
en funcion de su experiencia y trayectoria profesional.

En este trabajo analizamos las practicas de literacidad promovidas en el aula por dos profesores de
Filosofia en dos bachilleratos publicos en México. Retomamos los conceptos de intertextualidad
y capital cultural para analizar la red de significados que construye el docente dentro del aula. Por
intertextualidad entendemos la transposicion de un sistema de significados en otro, mediante la cual las
personas construyen un mosaico textual que se evidencia a través del uso de textos. Por capital cultural
nos referimos exclusivamente a los recursos académicos que se adquieren a partir de la educacion formal.
La investigacion tuvo un enfoque cualitativo en el que se utilizaron herramientas etnograficas como
la observacion de clase no participante y las entrevistas en profundidad. Ademas, se recogieron textos
utilizados por los profesores para impartir su clase. Para el analisis se utilizo la propuesta de los Nuevos
Estudios de Literacidad y consideramos tanto los elementos visibles como los elementos ocultos de
las practicas observadas. Los resultados muestran que cada profesor construyd, a partir de su capital
cultural, una red de significados cualitativamente distintos, unos con redes al interior de su disciplina y
otros con redes interdisciplinares. En los resultados mostramos y discutimos ejemplos de cada uno, asi
como las posibles consecuencias para la alfabetizacion disciplinar en esta asignatura.

Palabras clave: capital cultural; intertextualidad; literacidad disciplinar; ensefianza secundaria;
ensefianza de la Filosofia.

[en] Teaching Philosophy in secondary education in México: Teachers’
intertextual links of the discipline

Abstract. Philosophy, as a school subject, has been present in secondary education in Mexico and other
countries around the world. The teaching of this discipline is usually mediated by the use of school and
disciplinary texts, as well as by the intertextual relationships that teachers build in the classroom. In this
sense, teachers are an essential part of this process since they can enrich or limit the knowledge of the
discipline depending on their academic background and teaching experience.

In this work we analyze the literacy practices promoted by two philosophy teachers in the classroom in
two public secondary schools in Mexico. We use the concepts of intertextuality and cultural capital to
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analyze the network of meanings that the teacher constructs within the classroom. By intertextuality we
consider the transposition of one system of meanings into another, whereby people construct a textual
mosaic that becomes evident through their use of texts. By cultural capital we refer exclusively to the
academic resources that are acquired through formal education.

The research method included ethnographic techniques such as non-participant class observations
and in depth interviews, as well as document collection of texts used by the teachers for classroom
instruction. We based our analysis on the New Literacy Studies and consider both the visible and hidden
elements of the literacy practices observed. The results show that each teacher constructed a network
of meanings that is qualitatively distinct, some with ideas rooted at the core of his discipline and others
with interdisciplinary connections according to their academic background. In the results we show and
discuss examples of each, as well as possible consequences for the teaching of disciplinary literacy in
this school subject.

Keywords: cultural capital; intertextuality; disciplinary literacy; secondary education; teaching of
philosophy.

Sumario. 1. Introduccion, 2. Capital Cultural y habitus, 3. La intertextualidad, 4. Método, 5. La clase
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1. Introduccion

La Filosofia como asignatura escolar ha estado presente en el nivel medio superior
de algunos sistemas escolares de México y otros paises (UNESCO, 2011). El propo-
sito de la ensefianza de esta disciplina es desarrollar una mente critica y tolerante en
el alumno ante las diferentes perspectivas sociales, economicas y filosoficas, ademas
de fortalecer el saber y el entendimiento de nuestro entorno (Nagel, 1995).

En la actualidad, la UNESCO (2011) ha detectado algunos problemas en la en-
sefianza de la Filosofia del nivel medio superior. Por ejemplo, se ha considerado a
la Filosofia solo como una asignatura interdisciplinar; también, en algunos lugares
el contenido de la asignatura se rige solo por principios religiosos, econdmicos, so-
ciales y politicos. Ademas, la ensefianza de esta asignatura tiende a reducirse a una
historia de las ideas y no al desarrollo de las facultades 16gicas e intelectuales propias
de la disciplina. Aunado a esto, el profesor construye practicas distintivas que mo-
difican el contenido y profundidad de la materia a partir de su formacion disciplinar
y pedagdgica.

Algunas investigaciones han analizado las practicas docentes a partir del habi-
tus (Bourdieu, 1997; 2007) de los profesores de distintas asignaturas y disciplinas
(Lueg, 2011; Zurita, 2013; Gaddis, 2013; Andersen y Jaeger, 2015). Por ejemplo,
Engstrom y Carlhed (2014) investigaron los distintos habitus de los profesores de
Fisica en la educacion secundaria y sus estrategias empleadas en el salon de clases.
En su investigacion los autores analizaron tres tipos de habitus del profesor de Fisi-
ca: como gestor del conocimiento tradicional, como investigador de la tecnologia y
como confrontador de la ciudadania. Por su parte Fataar y Feldman (2016) analizaron
la apropiacion del aprendizaje pedagdgico de cinco profesores en una comunidad de
aprendizaje profesional. Los autores concluyeron que los docentes participantes en
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estas comunidades de aprendizaje tuvieron una construccion mas consciente de sus
disposiciones didacticas a partir de su sabitus pedagogico.

En este articulo analizamos los procesos intertextuales que evidencian parte del
habitus del profesor de Filosofia del nivel medio superior al interior de la discipli-
na o con recursos de otras redes interdisciplinares. Con ello, explicamos que en la
ensefianza de la Filosofia se construyen redes de significados a partir del uso de
textos disciplinares y escolares, de los recursos intertextuales del profesor y de la
construccion del dialogo dentro del aula. En este sentido, exploramos las practicas de
literacidad promovidas en el aula de dos profesores de Filosofia en dos bachilleratos
publicos en México. Retomamos los conceptos de intertextualidad (Kristeva, 1988;
Bazerman, 2004a; 2004b; Gee, 2011) y capital cultural (Bonnewitz, 2003; Bourdieu,
1997; 2007) como herramientas para el analisis de las redes de significados del pro-
fesor. Nuestra investigacion partio de la idea de que la red intertextual del docente
enriquece o limita las practicas de literacidad dentro del aula, y con ello, el aprendi-
zaje de la asignatura.

Nuestra investigacion se adhiere a un enfoque sociocultural que entiende los
procesos de lectura y escritura como practicas socialmente situadas (Street, 2003;
Lankshear, 2007; Gee, 2015); es decir, los agentes generan, comunican y negocian
contenidos a partir del uso de textos en practicas sociales, culturales e ideologicas
determinadas. Asimismo, el enfoque sociocultural (Lewis, Enciso y Moje, 2007)
enmarca las practicas de literacidad en una base social, politica, cultural e historica
en la que los agentes construyen identidades, agencias y relaciones de poder, y,
en este sentido, estas practicas de literacidad evidencian parte del habitus de los
actores.

1.1. El uso de textos disciplinares y escolares en la ensefianza de la Filosofia

Toda disciplina emplea diversos métodos de ensefianza, asi como artefactos que ayu-
dan al alumno a construir formas de pensar y de conocer que son propios de cada ma-
teria (Pappas, Varelas, Barry y Rife, 2003). En el caso de la ensefianza de la Filoso-
fia, el profesor suele emplear textos que van desde los disciplinares hasta los textos
escolares (Canseco, 2012). En tal sentido, los textos escolares tipicos suelen ser los
libros de texto que generalmente reinen informacion relevante de la asignatura; con
respecto a los textos disciplinares, estos pueden ser articulos y libros especializados
de la disciplina que se usan habitualmente en la formacion del nivel superior.

Dos estudios relativamente recientes muestran la variedad de textos que pueden
utilizar los maestros para ensefar Filosofia. En Uruguay, Aguirre (2012) investigo
las buenas practicas en la ensefianza de la Filosofia y su relacion con el uso de tex-
tos en tres escuelas del nivel medio superior. La autora encontrd que los profesores
evitaban utilizar textos disciplinares de autores como Marx, Hegel o Wittgenstein;
sin embargo, los profesores tenian cierta predileccion en emplear textos de autores
como Platon. Ademas, la autora evidencio que, en los resultados de su investigacion,
ningun docente eligio un texto escolar como medio para la ensefianza de la Filosofia.
Por su parte, Pinto, McDonough y Boyd (2011) exploraron el uso de textos en la
ensefianza de la Filosofia del nivel medio superior en Ontario, Canada. Los autores
encontraron que los profesores empleaban con menor frecuencia los textos discipli-
nares que los textos escolares de Filosofia. Al respecto, los docentes explicaron que
el uso de textos disciplinares para la ensefanza de la Filosofia los hacian sentirse
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inseguros, pues consideraban que el tipo de conocimiento era muy complejo, o bien,
que los estudiantes no tenian la capacidad de comprender dichos materiales.

1.2. La ensenanza de la Filosofia en México

En México se elimin la ensenanza de la Filosofia en el bachillerato® general a partir
de la publicacion de la Reforma Integral de la Educacion Media Superior (RIEMS)
en el 2008 (DOF, 2008). La respuesta de la comunidad especializada fue la creacion
del Observatorio Filosofico de México (OFM) y la publicacion del documento De-
claracion por la filosofia, en donde sus miembros expresaron su descontento. Por
ello, el 12 de junio de 2009 se modifico la RIEMS en los acuerdos que eliminaban la
materia de Filosofia como obligatoria y se reestablecio como area de conocimiento
de las Humanidades (E/ Universal, 2009).

En este contexto, el programa de estudios de Filosofia del bachillerato sirve como
guia de las actividades dentro del aula. Ademas, el programa integra listas de textos
sugeridos para su uso en las secuencias didacticas (SEP, 2013). El profesor puede
observar el programa de estudios como punto de partida para concretar el contenido
en el aula, tomando en cuenta el entorno y sus particularidades. Esto es, el profesor
puede modificar el programa para enriquecerlo, siempre y cuando cumpla con el
propdsito previsto para la asignatura.

Asimismo, el profesor cuenta con herramientas para la ensefianza de la discipli-
na, por ejemplo, el conocimiento de la materia y el Conocimiento Pedagogico del
Contenido (Grossman, Wilson y Shulman, 2005). Vale la pena mencionar que, en
el caso de México, las politicas de contratacion para maestros de Filosofia de este
nivel establecen como adecuados los perfiles de distintas profesiones, tales como
Ciencias de la Educacion, Filosofia e Historia (COBACH, 2008). Con respecto a
esto, la ensefianza de la Filosofia dependera, en gran medida, de la interpretacion del
docente sobre la prescripcion curricular, asi como de su grado de especialidad y del
conocimiento de la disciplina.

2. Capital cultural y habitus

Bajo este enfoque sociocultural, entendemos como espacio social (Bourdieu, 1997,
2007; Bonnewitz, 2003) la relacion y distribucion de los agentes en funcion de sus
practicas distintivas. En este sentido, la posicion de cada actor dentro de los campos
sociales se determina por la valoracion objetiva de la realidad. A estas valoraciones
se les ha llamado capital, que, a su vez, se dividen en cuatro dimensiones: el social,
el econdomico, el cultural y el simbolico.

En esta investigacion retomamos la dimension cultural del capital que se carac-
teriza por el conjunto de calificaciones intelectuales de los agentes que son producto
del sistema escolar, por ejemplo, la trayectoria profesional y académica; o también,
por ser valoraciones objetivas que son producto de las relaciones familiares. Asi,
el trabajo, el grado académico, y la trayectoria laboral de los padres de un agente
pueden determinar su valoracion objetiva de la realidad. A su vez, el capital cultural

3 La educacion media superior en México corresponde al bachillerato, y se cursa entre los 15 y los 18 afios de

edad.
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se divide en tres dimensiones: el incorporado, el objetivo y el institucionalizado. En
nuestra investigacion nos centramos en el capital cultural institucionalizado que se
define como las disposiciones del agente en términos de su posesion de grados o
titulos académicos.

De acuerdo a lo anterior el capital cultural, que incluye la formacion académica
y laboral, produce practicas distintivas que generan esquemas de clasificacion y de
perspectiva en los agentes. Estos esquemas son producto de la posicion y trayectoria
del agente y se consideran como un mecanismo de interiorizacion de la exterioridad.
A estos esquemas que construyen practicas particulares de los agentes se les define
como habitus (Bourdieu, 1997). Dentro de este marco conceptual, consideramos que
las redes intertextuales que construye el docente al interior o fuera de la disciplina
son expresiones de su habitus. Asi, las redes de significacion del profesor afectan
directamente la ensefianza de la Filosofia dentro del aula.

3. La intertextualidad
3.1. Texto

En este articulo entendemos como texto al conjunto de signos coherentes (Bajtin,
1987; Nevins, 2010) al que el individuo le da un sentido interpretativo dentro de
una comunidad. Por lo tanto, el texto no es un eslabon (Lotman, 1996; Bazerman,
2004a) que transmite informacion, sino que genera contenido (Jesson, Mcnaughton
y Parr, 2011), crea interacciones entre los agentes y construye un significado en si-
tuaciones sociales determinadas. Es decir, los textos no se pueden comprender sino
dentro de las realidades sociales y culturales en las cuales y para las cuales estos son
construidos.

Asimismo, los textos son de naturaleza dialdgica (Bajtin, 1987; Bazerman,
2004a; Jesson, et al., 2011); es decir, los textos son: multivocales, porque se constru-
yen de multiples voces de otros textos; dialdgicos, porque se generan a partir de un
intercambio verbal, incluso como didlogo interno (Bajtin,1987; Hartman, 1995); y
polisémicos, puesto que un mismo texto puede tener distintos significados.

3.2. Intertextualidad

Ahora bien, las personas que participan en situaciones sociales (Lemke, 2004) me-
diadas por textos de manera reflexiva e interpretativa, elaboran conexiones entre y
a través de los textos. Estas conexiones se construyen a partir de la relacion de los
textos con el eco de otros textos; es decir, los textos en cierta medida aluden (Gee,
2011) a otro texto, en ocasiones de manera explicita o directa y otras, de manera
implicita o indirectamente. A este tipo conexiones se les ha denominado intertex-
tualidad (Kristeva, 1988; Hartman, 1995; Lemke, 2004; Bazerman, 2004a; 2004b;
Gee, 2011).

Kristeva (1988) explica que el término intertextualidad denota una transposicion
de sistemas de significados en otros y que, por lo tanto, las enunciaciones de los
objetos de la realidad no aparecen aisladas, sino que se construyen de manera poli-
sémica. Por ello, la intertextualidad se expresa como un mosaico textual del agente
que participa en comunidades en las que se construyen significados.



98 Canseco Ramirez, N.; Lopez Bonilla, G. Rev. complut. educ. 30(1) 2019: 93-108

Por su parte, Lemke (2004) sefiala que en las investigaciones sobre educacion, la
intertextualidad sirve como herramienta para interpretar el uso del lenguaje en deter-
minadas comunidades escolares a través de la recuperacion de textos tales como las
transcripciones de clases, los discursos de grupos pequeiios, entrevistas, los libros de
texto, documentos institucionales, etcétera.

Para Elkad-Lehman y Greensfeld (2011) la intertextualidad ofrece un marco de
referencia conceptual y metodologico que nos ayuda a construir una interpretacion
de las situaciones sociales mediadas por textos en la investigacion cualitativa. Ade-
mas, la intertextualidad funciona como un concepto cultural que explora la subjeti-
vidad de los agentes y su mosaico intertextual. En este sentido, la intertextualidad
es subjetiva pues tiende a la relatividad (Nevins, 2010), es decir, los textos pueden
contener significados relativos en tanto impliquen la heterogeneidad de las voces,
las posiciones de los sujetos, los dominios institucionales en los cuales se desarrolla,
las competencias comunicativas, y la diversidad de interpretaciones en practicas de
literacidad en ciertos contextos sociales.

3.3. Niveles de intertextualidad y técnicas de representacion intertextual
Segun Bazerman (2004a) existen diferentes tipos de intertextualidad. Estas son:

1. El texto puede basarse en textos anteriores como una fuente de significados
que tienen la funcion de generar conocimientos.

2. El texto puede ejemplificarse con sucesos sociales explicitos y conocimientos
que se aborden en una discusion.

3. El texto, entre menos explicito sea, dependera mas de creencias, problemas
comunes, ideas o enunciados generales; esto es, conocimientos de sentido co-
mun.

4. El texto puede enunciar cierto tipo de ideas implicitas en el lenguaje como
frases y géneros discursivos reconocibles que les resulten familiares a la au-
diencia o al lector, a partir de palabras socialmente reconocibles.

5. El texto puede usar distintos tipos y formas de lenguaje. Es decir, el texto de-
pende de los recursos discursivos que se manifiesten en el lenguaje.

Estos tipos de intertextualidad pueden ser reconocidos (Bazerman, 2004a) a tra-
vés de las técnicas de representacion que se usen en los textos orales o escritos: hacer
referencia en el texto a personas, documentos o sentencias; comentando o evaluando
un enunciado, un texto o cualquier otro texto que evoque una voz; utilizando frases
o términos que estén asociados a un grupo determinado de personas o a cierto tipo
de documentos; y utilizando cierto tipo y formas de lenguajes que evoquen ciertas
maneras de comunicarse entre personas, documentos o disciplinas.

En el caso del discurso en el aula, los actores construyen una red de significados
entre las lecturas de diversos tipos de textos, tales como los libros de texto, el dis-
curso del profesor, las interacciones verbales entre el alumno y el docente, el didlogo
entre el alumno con otro alumno, etc. En el caso de comunidades disciplinares po-
demos hablar de una intertextualidad disciplinar (Bazerman, 2004a), la cual puede
estar orientada al interior de la disciplina, o de una intertextualidad interdisciplinar,
que se orienta a construir una red de significados a partir de redes intertextuales con
otras disciplinas.
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4. Método

Esta investigacion tuvo un enfoque cualitativo con herramientas etnograficas como
la observacion no participante y entrevistas en profundidad (Creswell, 2007). Se rea-
liz6 en dos bachilleratos publicos del Norte de México, con una poblacidén conjunta
de 7000 estudiantes de clase media/media-baja. En ambas instituciones se ofrece la
asignatura de Filosofia durante el ultimo afio escolar.

En ambos contextos se observo una actividad curricular durante tres secuencias
didacticas de cincuenta minutos cada una. Ademas, se realizaron entrevistas en pro-
fundidad a los docentes observados. Una de las limitantes de este estudio fue el ana-
lisis de solo una secuencia didactica en cada contexto. Sin embargo, las entrevistas
en profundidad ayudaron a complementar la informacion y recogieron la perspectiva
de los docentes sobre la ensefianza de la Filosofia.

4.1. Participantes

En cada caso se contd con la participacion de dos profesores de Filosofia de bachi-
llerato. Ambos dieron su autorizacion para poder observar sus clases y, ademas, ser
entrevistados. Por un lado, entrevistamos a un profesor licenciado en Derecho que
tenia 34 anos de experiencia en la ensefianza de la Filosofia. El docente tenia en ese
momento una carga laboral de medio tiempo. Por otro lado, entrevistamos a una
profesora que es licenciada en Filosofia y contaba con una maestria en Educacion.
La maestra tenia una carga laboral de medio tiempo y contaba con 17 afios de expe-
riencia docente en la materia.

4.2. Recoleccion de datos

Observaciones de clase. Se utilizo la observacion no participante para la recolec-
cioén de datos durante una actividad curricular. Las observaciones de ambos con-
textos permitieron distinguir las redes intertextuales que construyé cada uno de los
docentes. Para el analisis de los datos se utilizo6 el esquema propuesto por Hamilton
(2000) con el fin de observar los eventos de literacidad que involucran actividades de
lectura y escritura en contextos determinados. Los elementos constitutivos de estas
practicas se exponen a continuacion:

Entrevistas en profundidad. Tuvimos la oportunidad de realizar entrevistas en pro-
fundidad a los dos participantes. Con ello, exploramos sus representaciones sociales
(Valles, 1999) sobre si mismos como profesores de Filosofia, asi como de su trayectoria
profesional. Se consider6 esta técnica de recoleccion de datos ya que nos permitio obte-
ner una mayor riqueza contextual del docente, ademas de indagar temas no previstos en
nuestra investigacion y conocer un poco mas sobre su construccion intertextual.

Para el analisis de las entrevistas se utilizo el analisis de contenido cualitativo
(Mayring, 2000) a partir de cinco dimensiones: la ensefianza de la Filosofia en el Sis-
tema Educativo Mexicano; docencia, pedagogia y curriculo; literacidad disciplinar
¢ identidad profesional; la teoria de la reproduccion (Bourdieu, 1997; 2007) y, por
ultimo, el Conocimiento Pedagogico del Contenido (Grossman, et al., 2005). Para
cada una de estas dimensiones se utilizaron categorias deductivas que sirvieron para
codificar las transcripciones de las entrevistas. Estos datos se utilizaron para comple-
mentar la informacion de las observaciones dentro del aula.
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Tabla 1. Eventos y practicas de literacidad.

Elementos visibles en los eventos
de literacidad

Elementos no visibles de las practicas
de literacidad

Participantes: Agentes que interactiian con los
textos.

Participantes ocultos: agentes que estan
involucrados en la regulacion de los textos.

Ambiente/contexto: El medio fisico en el que se
lleva a cabo la interaccion.

Dominio de la préactica: Dominio en el cual el
evento toma sentido y tiene un proposito social.

Artefactos: Textos que son parte de la
interaccion de los agentes en el campo social.

Valores, entendimientos, formas de pensar,
habilidades y conocimientos tanto del profesor
como de los estudiantes.

Actividades: Las acciones que realizan los
participantes.

Rutinas y trayectorias: Formas de regular las
acciones en el salon de clases.

Fuente: Hamilton, 2000, p.16 (en inglés el original)

5. La clase de Filosofia: sentido comun o conocimiento especializado

A partir de los eventos de literacidad observados se describen a continuacion los ele-
mentos visibles de las practicas de literacidad, esto es, las actividades curriculares,
los eventos dominantes de la practica, el contexto fisico, los artefactos utilizados por
el profesor, asi como las actividades y los participantes de la practica. Estos eventos
se detallan a continuacion.

Los eventos de literacidad dominantes fueron disimiles: en el primer caso, el pro-
fesor, cuya formacion es en Derecho y con experiencia como juez judicial durante
20 afios, utilizd el programa de estudios y un texto propio como base para desarrollar
los temas en clase. Ademas, utilizo casos legales hipotéticos para ilustrar los temas
del programa. Cabe sefialar que los estudiantes no tuvieron acceso a ninguno de los
textos escritos que utilizo el profesor.

En el segundo caso, la profesora emple6 tanto el programa de estudios como un
blog disefiado por ella de libre acceso que contenia recursos escritos y visuales sobre
la materia. El blog incluyo6 un cuestionario de autoevaluacion que integraba textos
disciplinares y de otros géneros discursivos.

El contexto fisico fue similar en ambos escenarios; no obstante, la dinamica de la
clase fue sustancialmente diferente: en el primer caso se observo una clase monolo-
gica en la que el profesor fungié como autoridad y proveedor de conocimiento para
la clase; mientras que, en el segundo caso, se observo una clase dialdgica en la cual
las voces de la profesora y de los estudiantes emergieron como construccion de un
dialogo a partir de la discusion sobre conceptos filosoficos del tema.

Con respecto a las practicas de literacidad, los participantes ocultos, el dominio
de la practica y los recursos que integran a la practica son similares en ambos con-
textos; por ejemplo, los profesores utilizaron el mismo programa de estudios vigente
para la asignatura de Filosofia. Ademas, en ambos casos la creencia de los profeso-
res fue similar con respecto a la ensefianza de la Filosofia a partir del contenido del
programa; en los dos escenarios el conocimiento previo por parte de los estudiantes
fue equivalente pues la materia de Filosofia solo se ofrece en el bachillerato general
durante el sexto semestre.



Canseco Ramirez, N.; Lopez Bonilla, G. Rev. complut. educ. 30(1) 2019: 93-108 101

Tabla 2. Eventos de literacidad: Escenario 1y 2.

Escenario 1

Escenario 2

Actividad curricular

— Disciplinas filosdficas.

Filosofia presocratica.

Eventos de
literacidad
dominante

— Exposicion del maestro.

Revision de cuestionario de
17 preguntas sobre la actividad
curricular.

Contexto fisico

— 40 alumnos.
— Salon rectangular con ventanas
y sillas en hileras.

52 estudiantes.
Salon rectangular con ventanas y
sillas en hileras.

Textos /materiales

— Pizarrén

— Texto de apoyo del profesor.

— Libretas de los alumnos.

— Texto oral del profesor con
ejemplos de casos legales
para la ejemplificacion de las
disciplinas filosoficas.

Blog disefiado por la profesora:
http://banquetearte.blogspot.mx/
Cuestionario: Presocraticos examen
de autoevaluacion que incluyo:
fragmento de la Carta del Gran Jefe
Seattle, fragmento del libro “El
profeta” de Gibran Jalil Gibran,
fragmento del Mito Nahuatl de la
creacion y fragmento del Tao Ching
de Lao Tsé.

Pizarron.

Rubrica del profesor.

Actividades/
participantes

— El profesor escribe en el
pizarrén un mapa conceptual.

— Explicacion de conceptos.

— El profesor dicta y explica lo
dictado.

— La voz del profesor fue la unica
presente durante la actividad
curricular.

Respuestas al cuestionario de
manera oral en la cual la profesora
guio la dindmica de preguntas

y respuestas. Los alumnos
participaron activamente. Se
observo que la voz de la profesora
y de los estudiantes emergio para
la discusion de ciertos conceptos
filosoficos.

Con respecto a las rutinas y procedimientos, estas varian segun la postura que toma

el profesor en los eventos de literacidad; por ejemplo, en el primer escenario, la pos-
tura de autoridad del profesor se impone mediante una voz dominante en el salon de
clases. Ademas, el profesor es el inico con acceso a los recursos textuales, con lo cual
solamente €l puede interpretarlos y establecer vinculos intertextuales visibles en el
aula. En contraste, la profesora utilizé diferentes recursos textuales compartidos para
la explicacion del tema de clase, lo que ayudo6 a la construccion del dialogo en el salon
de clases. En ambos contextos se plantean distintos vinculos intertextuales que limitan
o amplian el aprendizaje en el aula. Estas diferencias se presentan a continuacion.

5.1. La intertextualidad y su relacién con el capital cultural en los eventos de
literacidad observados

En el primer escenario el profesor explico la disciplina filosofica de la Logica a los
alumnos de la siguiente manera:
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Tabla 3. Practicas de literacidad: Escenario 1y 2.
Escenario 1 Escenario 2
Participantes — Autores del Programa de estudios de la materia de filosofia (SEP,2013).
ocultos — Academia de profesores que redactan los programas locales a partir del

programa oficial.

— Autores de la evaluacion semestral a nivel estatal.

Dominio de la
practica

— Unidad curricular: Disciplinas
filosoficas.

— Unidad curricular: los
presocraticos.

Otros recursos que
se integran a la

— Creencias del docente y de
estudiantes sobre concepciones

— Creencias de la docente y de los
estudiantes sobre la filosofia.

practica acerca de la filosofia. — Conocimientos previos de los
— Conocimientos previos de los estudiantes en relacién con
estudiantes en relacion con conceptos filosoficos.
conceptos filosoficos. — Formas de pensar de los
— Formas de pensar de los estudiantes y docentes.
estudiantes y docentes. — Expectativa del docente con
— Expectativa del docente con respecto al conocimiento y
respecto al conocimiento y creencias de los estudiantes; de
creencias de los estudiantes; de igual manera, de los estudiantes
igual manera, de los estudiantes hacia la docente.
hacia la docente.
Rutinas y — El docente siempre dirige y regula | — El profesor regula el discurso en
procedimientos el discurso en el aula. El docente el aula, pero no como autoridad

es visto como autoridad con el
poder de dar o quitar la palabra.
El docente cree tener el discurso
correcto.

sino como mediador en el didlogo
de ¢l y los alumnos.

— Respuestas del docente en forma
de preguntas, cuestionamientos
y no como autoridad que tiene
la verdad. Los estudiantes
constantemente quieren participar,
dan su interpretacion de conceptos
filoséficos de los presocraticos.

— Los textos son la base para la
discusion y el dialogo. Si bien
en el salon de clases no se
retoman, los alumnos leyeron con
anterioridad segtn la instruccion
que el profesor ya habia dado.

Postura que
orienta los eventos
observados

— Qué debemos saber sobre las
disciplinas filosoficas y los
presocraticos.

— Contextualizar conceptos
filosoficos. Dar su opinidén con
fundamentos.

— Construccion conjunta.

...Voy a poner un ¢jemplo... en materia juridica era muy usual la confesion, “;qué
es confesion?” Cuando una persona admite hechos que lo perjudican, cuando una

persona dice “yo mat

IS N1
(&

yo robé”, [y con esto] anteriormente en el campo juridico

era [servia como] una prueba. Muy importante, el problema estaba en esto com-
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pafieros, que las autoridades se dedicaban mas que a investigar... a recabar con-
fesiones, esto hizo que muchas personas inocentes confesaran y sin mas, fueran
declarados culpables. Ahora ya no compaiieros, ahora la misma ley establece que
la confesion como tal, ademas de que tiene que estar reforzada por otras pruebas,
tiene que ser logica. ..

Como se aprecia en este ejemplo, el texto oral del profesor vincula la Logica con
su trayectoria laboral como juez judicial. Desde la perspectiva intertextual, el profe-
sor intenta definir la disciplina filoso6fica segun su conocimiento previo en Derecho.
Esta red de significados es parte de su red intertextual orientada a creencias comunes
(Bazerman, 2004a). En este sentido, restringe la Logica a un modo de pensar y de
actuar sensato.

También es importante destacar que en este contexto los estudiantes no tuvieron
acceso a los textos escritos y que las redes intertextuales se hacen evidentes en clase
solo a través de la voz del profesor. Ademas, al no haber una intencion por parte
del profesor de propiciar una participacion activa de los estudiantes, la discusion es
minima y restringida.

Por otra parte este profesor, al ser licenciado en Derecho, construye una red
intertextual de la Filosofia como asignatura con base en su capital cultural insti-
tucionalizado y su propia trayectoria profesional, es decir, la del Derecho. Estos
vinculos los exterioriza a través de su discurso oral como autor y lo ofrece ante el
salon de clases. De la misma manera sucede en el siguiente ejemplo para explicar
la Logica:

...Voy a poner otro ejemplo compatfieros para que se den cuenta de la importancia
de la Logica. ;Ustedes sabian, compaiieros, que es delito no auxiliar a una persona
que nos encontremos herida en la carretera? Si, es delito compaiieros. Imaginense
que una persona va conduciendo un auto, anda en moto y se encuentra en la carre-
tera una persona que le hace asi [gesticula dolor], y luego esta saltando y le pide
ayuda, y ve el piloto, y ve que sangra, y a duras penas pide ayuda, y no lo hace, es
delito. Ahora ;por qué se comete este delito compafieros? Por la falta de Logica
de la autoridad...

En el discurso del profesor notamos dos cosas; la primera, que su habitus expresa
su capital cultural con relacion a las relaciones objetivas, es decir, con relacion a la
materia juridica y su trayectoria como juez; la segunda, su esquema de clasificacion
expresa a la Logica en su concepto natural u ordinario, es decir, a lo congruente,
ordenado o bien estructurado (Gutiérrez, 2006), y deja de lado la clasificacion disci-
plinar, esto es, “como una teoria y una técnica que posibilita el perfeccionamiento de
la Logica natural.” (Gutiérrez, 2006: 16). Gee (2010) hace una diferencia entre estos
dos modos de lenguaje, el lenguaje cotidiano que es aquél que no utiliza vocabulario
técnico o especializado de alguna disciplina en particular; y el especializado, que es
el lenguaje que se utiliza de manera técnica, es decir, con términos académicos par-
ticulares. Con esto podemos decir que el discurso del profesor no ofrece un lenguaje
especializado de la disciplina para explicar la Logica como disciplina filoséfica, sino
al contrario, utiliza un lenguaje ordinario que apela al sentido comun. Como resul-
tado, los alumnos obtienen una definicion trivial y no especializada del significado
de la Logica.
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Podemos concluir con los casos expuestos que los recursos intertextuales del
profesor para la exposicion del tema construyeron una red de significados entre tér-
minos filosoficos y conceptos legales en el aula; aunque el manejo no expresa un
conocimiento disciplinar, sino que impera el sentido comun. Esto constata, en cierto
sentido, que el capital cultural del profesor orienta el mosaico textual que construye
para abordar los temas de clase.

Con respecto al segundo caso, los alumnos recuperaron del blog disefiado por
la profesora www.banquetearte.blogspot.mx un cuestionario de autoevaluacion que
sirvio como guia durante la secuencia didactica observada. En el cuestionario se
observaron las redes intertextuales entre conceptos filosoficos y textos de distintos
géneros discursivos (Bazerman, 2004a). Por ejemplo, uno de los fragmentos textua-
les en el cuestionario fue tomado del libro E/ profeta de Gibran Jalil Gibran:

...La belleza es la vida, cuando la vida descubre su sagrado rostro. Pero vosotros
sois la vida y vosotros sois el velo. La belleza es la eternidad que se contempla a
si misma en un espejo. Pero vosotros sois la eternidad y vosotros sois el espejo.
4.- (Al pensamiento de cudl de los siguientes filosofos se asemeja este texto?

A) Anaximandro B) Heraclito C) Parménides D) Empédocles...

Como texto abierto a nuevas interpretaciones, la profesora tomo un fragmento
escrito que habla del concepto de eternidad como contempladora de si misma a tra-
vés de un espejo. La profesora evidencio su red intertextual y vincul6 el concepto de
belleza como eternidad con el concepto del Ser en Parménides, puesto que, para el fi-
losofo, el Ser es eterno e inmutable (Kirk y Shofield, 1999). En un segundo ejemplo,
la profesora expuso dentro del mismo cuestionario de autoevaluacion un pasaje del
mito nahuatl de la creacion. El interés de la docente era que el alumno identificara
similitudes entre cosmogonias de distintas culturas:

...El siguiente es un fragmento del mito nahuatl de la creacion. Tonacatecuhtli
y Tonacihuatl: pareja divina que dio origen al mundo y a la vida; son a su vez,
desdoblamiento de la dualidad suprema Ometéotl. Igual que éste, esta pareja es
autocreada, eterna y fuente de toda vida, dio origen a cuatro deidades (desde el
decimotercer piso del cielo, donde habitaba): Tezcatlipoca (rojo), Tezcatlipoca
(negro), Quetzalcoatl (;blanco?) y Huitzilopochtli (azul).

() 6.- (A cuales de las teorias cosmogonicas de los presocraticos se parece?

A) De Anaximandro B) De Empédocles C) De Demdcrito D) De Tales...

En este vinculo intertextual se evidencia la red intertextual de la profesora a par-
tir de interconexiones entre textos sobre dos cosmogonias de tradiciones y culturas
distintas, la griega y la nahuatl. Esto demuestra, de cierta manera, el conocimiento de
la profesora con respecto a conceptos y textos que no son considerados como tipicos
de la disciplina, pero que ponen de manifiesto su postura intertextual. Ademas, la
profesora ofreci6 una explicacion oral:

...aqui nomas se explico eh... qué tan detalladamente se explicd, depende como
les haya explicado y si ustedes captaron... el Apeiron es un elemento Ginico y
original que no tiene un movimiento, del cual se empiezan los primeros. .. la duali-
dad... laluzy la oscuridad. De ese movimiento del apeirén por separacion aparece
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esa dualidad, y aparece seco, frio, caliente, y de eso se va formando el universo.
Y aparece una dualidad primero, y luego otra. Entonces a eso se parece desde si
mismo, desde su desbordamiento y parece la pareja primordial de dioses. Y ya de
ahi otros, pero de si mismos se desdoblan, asi como del apeirdn aparece la primera
dualidad. Entonces se parece a lo mencionado en el texto...

Con esto, la profesora no solo ofrece informacion, sino que, ademas, provee un
lenguaje especializado que explica a través de un simil la dualidad de Ometéotl, dios
de la cultural nahuatl, con lo ilimitado del dpeiron, principio de todas las cosas segiin
Anaximandro.

Ahora bien, en el siguiente ejemplo la profesora utiliz6 tanto la multivocalidad
como la multimodalidad. Por un lado, la profesora presentd un video sobre la rela-
cion de Pitagoras con el conocimiento egipcio; y por el otro, utilizé tanto un recurso
tecnologico como un discurso oral:

...Vamos a guardar silencio y verlo tantito [el video] porque no tiene tanto volu-
men el... este... se va relacionar a Pitagoras con los nimeros. .. bueno, ¢l aprendi6
eso también en Egipto y de lugares a donde viajé y vamos a conocer un nimero
que lo conocen como de oro y lo dijo Pitdgoras, asi que pongas atencion de qué
se trata esto. [El video no se escucha bien, se relacionan en general palabras como
la belleza; los numeros; las dimensiones, el uso que le han dado los artistas; las
piramides de Egipto, la arquitectura de los nimeros, relaciones numeéricas, circun-
ferencias, triangulos y rectangulos y sus formulas respectivas; espiral del tiempo
en eventos de la naturaleza y la curiosidad de los cientificos por comprenderla o
interpretarla; la escuela Pitagdrica y el pentagrama y el nimero de oro].

Por otra parte, el capital cultural de la profesora muestra dos puntos importantes,
el primero, que al tener una formacion académica en Filosofia, el uso del lenguaje
especializado de la disciplina fue mayor que en el caso anterior, por ejemplo, en la
enunciacion de términos como dpeiron o cosmogonia; en segunda, este lenguaje
especializado permitio crear una red de significados con términos propios de la Fi-
losofia a través de una reinterpretacion de conceptos disciplinares y su vinculacion
con otros campos y culturas, como la egipcia y la nahuatl.

Podemos concluir sobre lo observado en clase que, en este segundo caso, la pro-
fesora utilizo recursos multimodales como el discurso oral, discurso escrito, textos
en linea y textos visuales presentados en clase. Esta multimodalidad construy6 una
red intertextual mas amplia para ejemplificar términos y conceptos filosoficos.

6. Conclusion

Los eventos de literacidad observados y los vinculos intertextuales en las clases
de los dos docentes presentaron similitudes y diferencias. Por una parte, resultaron
similares los programas de estudios que ambos empleaban como guia y punto de
partida en su ensefianza. Se puede decir que contextualmente, los dos profesores
tuvieron las mismas herramientas para el desarrollo del aprendizaje en el aula. Sin
embargo, los resultados mostraron que el tipo de conocimiento al que tuvieron acce-
so los estudiantes fue cualitativamente distinto en cada contexto.
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En el primer caso el discurso del profesor privilegié un modelo comunicativo
monoldgico donde el docente era el inico con acceso a las redes de textos empleados
en el aula. La ausencia de textos disciplinares y su explicacion de conceptos filosofi-
cos con base en sus conocimientos del ambito juridico fueron decisivos sobre el tipo
de conocimiento al que fueron expuestos los estudiantes de esta materia; un conoci-
miento cimentado en una red intertextual orientada al sentido comtn y desligada de
una mirada disciplinar.

En el segundo caso, el uso de un modelo comunicativo dialogico, el uso de
recursos multimodales, los textos compartidos y la naturaleza de los vinculos in-
tertextuales permitieron que tuviera lugar en el aula una red de significados que
posibilitd una construccion conjunta y una mirada disciplinar incipiente sobre los
temas tratados. Es decir, las redes intertextuales tanto de la profesora como de los
alumnos son evidencia de una manera de abordar el conocimiento de la asignatura
desde una mirada disciplinar y especializada. En conclusion, las redes intertextua-
les reflejan las conexiones conscientes e inconscientes que las personas ponen en
practica cuando abordan textos de distinta indole. La ensefianza de la Filosofia,
como la de cualquiera otra asignatura, debe propiciar que los estudiantes aprendan
a establecer conexiones pertinentes y adecuadas para entender la riqueza de los
textos de la disciplina. Establecer vinculos que la orienten a un conocimiento de
sentido comun no contribuye a acercar a los estudiantes a esa mirada. Experiencias
como las que aqui se exponen permiten subrayar la importancia de la ensefianza
de la Filosofia como un discurso especializado que ayudara a construir redes in-
tertextuales en torno a la estructura de conocimiento propio de cada disciplina, en
este caso, de la Filosofia.
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