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Resumen

A partir de la promulgacion del Plan Nacional de De-
sarrollo 2014-2018, se inici6 una serie de reformas di-
rigidas a modificar las condiciones de calidad de las
licenciaturas. Esta normatividad ha tenido un impacto
sensible en los planes de estudios y en la distribucion de
los créditos de los programas mencionados. En este ca-
pitulo examinamos la manera en que tres licenciaturas
en filosofia asumieron esta reforma, enfocandonos en
la forma en que decidieron articular los componentes
disciplinar y pedagodgico de sus planes de estudio. Para
ello utilizamos un enfoque cualitativo y la metodologia
de estudio de caso multiple, la cual incluy6 la revision
documental de planes de estudio y documentos maes-
tros de los programas examinados, asi como entrevistas
semiestructuradas a docentes y directivos involucrados
en la implementacion de la reforma. Del mismo modo,
hicimos revision critica de los textos de la reforma, me-
diante el contraste de los mismos con aproximaciones
tedricas sobre formacion de docentes. De este modo, en
la primera parte caracterizamos la reforma para luego
ocuparnos de la manera en que esta se implementé en
los programas analizados. En el tercer aparatado pre-
sentamos la perspectiva de los docentes y directivos
sobre dichas reformas, y finalizamos con la discusion y
conclusiones de la investigacion.

Palabras clave: formacién inicial de maestros, politica
publica, curriculo, conocimiento disciplinar, conoci-
miento pedagdgico.
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Abstract

The enactment of the National Development Plan 2014-
2018 triggered a series of reforms aimed at amending
quality conditions of philosophy teaching programs,
which have had a significant impact in the curricula and
the distribution of credits for these higher education
programs. In this chapter we study how three of the-
se programs have assumed this reform, focusing on the
form in which they decided to include the disciplinary
and pedagogical components into their curricula. For
this purpose, we used a qualitative approach and the
multiple case studies methodology, which included a
documentary review of the curricula and framework do-
cuments of the programs studied, as wells a semi-struc-
tured interviews to the teachers and directors involved
in implementing the reform. Similarly, we conducted
a critical review of the text of the reform, comparing
them with theoretical approaches on teacher training.
Thus, in the first part we characterize the reform, and
then describe its implementation in the programs stu-
died. In the third part we present the opinions of the
teachers and directors on said reforms, and end with a
discussion and the conclusions of this research.

Keywords: Initial teacher training, public policy, curric-
ulum, disciplinary knowledge, pedagogical knowledge.

Licenciaturas en filosoffa: disputas y articulaciones entre lo disciplinar y lo pedagégico [73]




Sobre los autores | About the authors
Mariana Valderrama Leongémez [mariana.valderrama@uniagustiniana.edu.co]

Profesional en Literatura y Magister en Estudios Culturales de la Pontificia Universi-
dad Javeriana (Colombia). Sus lineas de investigacion incluyen: estudios de género,
filosofia y educacion, ecologia politica y estudios culturales. Profesora del Departa-
mento de Estudios Culturales de la Pontificia Universidad Javeriana e investigadora
de la Vicerrectoria de Investigaciones de la Universitaria Agustiniana, Bogota,
Colombia.

Luis Alejandro Murillo Lara [luis.murillo@uniagustiniana.edu.co]

Fil6sofo, Magister en Filosofia y Doctor en Filosofia de la Universidad Nacional de Co-
lombia (sede Bogotd). Sus lineas de investigacion incluyen filosofia de la educacién,
filosoffa analitica y filosofia de la mente. Lider de investigaciones de la Facultad de
Humanidades, Ciencias Sociales y Educacion e investigador de la Vicerrectoria de In-
vestigaciones de la Universitaria Agustiniana, Bogota, Colombia.

Alejandro Farieta Barrera [rene.farieta@uniagustiniana.edu.co]

Filésofo de la Universidad Nacional de Colombia (sede Bogotd) y Magister en Edu-
cacion de la Universidad de los Andes (Colombia). Sus lineas de investigacion inclu-
yen: filosofia antigua, ética, argumentacion, formacién en competencias ciudadanas y
politicas publicas en educacion superior. Profesor investigador de la Licenciatura en
Filosofia de la Universitaria Agustiniana, Bogotd, Colombia.

Lina Melissa Vela [linamelissavela@gmail.com)]

Estudiante de Maestria en Estudios Culturales, Pontificia Universidad Javeriana, Colombia

=

Como citar en APA | How to cite in APA

Valderrama-Leongémez, M., Murillo, L. A, Farieta-Barrera, A. y Vela, M. (2019). Licen-
ciaturas en filosofia: disputas y articulaciones entre lo disciplinar y lo pedagogico. En
M. L. Cardenas-Beltran, C. R. Caceda y L. A. Murillo (eds.). Formacion de docentes en
universidades latinoamericanas (pp. 71-112). Bogota, D. C.: Editorial Uniagustiniana.
Doi: https: //doi.org/10.28970,/9789585498273.02

[74] Formacion de docentes en universidades latinoamericanas



| Introduccion

Es innegable la importancia que ha tenido la filosofia en la educacion
a traves de la historia. Junto con las primeras escuelas filosoficas sur-
gieron algunas de las mas antiguas instituciones educativas, como la
Escuela Pitagdrica, la Academia Platonica o el Liceo Aristotélico, sin
mencionar el Movimiento Sofista, que fue de los primeros vinculados
con lo que hoy denominariamos “educacion superior” (Romilly, 1998,
pp- 20-26). Es innegable también la influencia que desde sus inicios
ha tenido la filosofia en diferentes areas disciplinares que, lentamen-
te, han ido integrandose en el sistema educativo contemporaneo,
como ha sucedido con la matematica, el lenguaje, las ciencias na-
turales, la ética, la politica, incluso la medicina y la psicologia. Sin
embargo, los modelos educativos contemporaneos han hecho que
cada vez haya menos espacio para la filosofia tanto en las universida-
des como en los curriculos de los colegios, y que se modifiquen mas
en funcion del mercado laboral y de la produccion de capital. Asi lo
sefnala Nussbaum, quien afirma que la mayoria de las disciplinas hu-
manisticas estan desapareciendo de la educaciéon formal, entre ellas
la filosofia, debido a que no se les asocia directamente con el creci-
miento econdmico:

En casi todas las naciones del mundo se estan erradicando las materias
y las carreras relacionadas con las artes y las humanidades, tanto a nivel
primario y secundario como a nivel terciario y universitario. Concebidas
como ornamentos indtiles por quienes definen las politicas estatales en
un momento en que las naciones deben eliminar todo lo que no tenga
ninguna utilidad para ser competitivas en el mercado global, estas carre-
ras y materias pierden terreno a gran velocidad, tanto en los programas
curriculares como en la mente y el corazén de padres e hijos (2010, p. 20).

Uno de los aspectos mas estudiados en los ultimos afnos es el impac-
to de la educacion, y en particular de los docentes, en el desarrollo
economico de los paises (Hanusheck, 2011), en especial en América
Latina, en donde, a pesar de los esfuerzos hechos por los gobiernos
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nacionales por mejorar la educacion, no se han producido los efectos
esperados ni a nivel econdémico ni a nivel de la calidad de la educa-
cion (Bruns y Luque, 2015, p. 56; Hanusheck y Woessman, 2012). Asi
pues, parece haber una fuerte tension, especialmente en los paises
en América Latina, entre implementar modelos y politicas educativas
que sirvan para el desarrollo econémico y, al mismo tiempo, tener el
efecto colateral de descuidar y relegar a un segundo plano disciplinas
humanisticas como la filosofia, las artes, las ciencias sociales y las
humanidades en general.

Asi, preocupados por la calidad de la educacion en Colombia y por los
deficientes resultados de los estudiantes colombianos en las prue-
bas estandarizadas, como las pruebas PISA 2012 y 2015 (OECD 2016,
2016a, 2018; Departamento Nacional de Planeacion, 2015), el Go-
bierno Nacional y, en particular, el Ministerio de Educacion Nacio-
nal (MEN) han emitido una normatividad reciente para modificar las
condiciones de calidad de los programas universitarios de formacion
inicial de maestros en Colombia, también conocidos como “licencia-
turas’, las cuales, de acuerdo con la Ley 30 de 1992, son programas
de pregrado en educacion (art. 25). Entre la normatividad surgida en
los dltimos afos, se destacan algunos apartados del Plan Nacional de
Desarrollo 2014-2018 “Todos por un nuevo pais” (Ley 1753 de 2015,
art. 222) y las Condiciones de Calidad para Licenciaturas (Ministerio
de Educacion Nacional, Decreto 2450 de 2015, Resolucion 2041 de
2016; Resolucion 18583 de 2017). Esta nueva normatividad ha tenido
un impacto considerable en las licenciaturas a nivel nacional. Una
de las principales consecuencias de este cambio en la normatividad
es que los programas debieron aumentar a cincuenta el numero de
créditos en su componente de practicas pedagégicas, segin la Reso-
lucién 2041 de 2016, o a cuarenta segun la Resolucion 18583 de 2017,
bajo el supuesto de que esto es una garantia de mejora en la calidad
de la formacién del docente. Lo anterior obliga no solamente a hacer
reformas sustantivas de los planes de estudios, sino también a hacer
modificaciones considerables en el numero de créditos de los com-
ponentes disciplinares de las licenciaturas.
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Alo largo de este capitulo analizaremos la manera en la que tres li-
cenciaturas en filosofia asumieron esas reformas, enfocandonos en
la forma en que decidieron articular los componentes disciplinar y
pedagogico de sus planes de estudio. Lo anterior implica analizar
también la nocion de pedagogia desde la que operan la nueva nor-
matividad y cada licenciatura estudiada, asi como la comprension
implicita tanto de la relaciéon entre los componentes pedagogico y
disciplinar, como de la nocién de “maestro” desde la que opera dicho
cambio curricular. A esta ultima le daremos especial atencién en las
paginas venideras, pues encontramos que es alli donde radica una de
las dificultades mas claras en la implementacion de la reforma.

El capitulo se encuentra estructurado en cuatro partes: la primera
de ellas se dedica a la descripcién y andlisis critico de esta reforma
a las licenciaturas en Colombia; la segunda se ocupa de la manera
en que son comprendidos, tanto en los documentos institucionales
como a través de las voces de los docentes y personal directivo, los
componentes disciplinar y pedagdgico; en el tercer aparatado mos-
traremos como han asumido los docentes y personal directivo dichas
reformas, para resaltar efectos positivos e insospechados de esta re-
forma en un nivel micro curricular; finalmente, el cuarto apartado
esta compuesto por la discusion y conclusiones de la investigacion.

El enfoque metodologico que usamos fue cualitativo y la metodolo-
gia empleada fue el estudio de caso multiple (Borman, Clarke, Cotner
y Lee, 2006; Yin, 2018). Los programas participantes en el estudio
fueron las licenciaturas en filosofia de la Uniagustiniana, la Univer-
sidad San Buenaventura (USB) y la Universidad Pedagogica Nacio-
nal (UPN). De estos programas recogimos dos tipos de datos: por un
lado, realizamos una revisiéon documental de los planes de estudio
y documentos maestros escritos a proposito de la reforma de cada
institucion y, por el otro, realizamos entrevistas semiestructuradas
a docentes y directivos que estuvieron a cargo o en directa relacion
con la implementacién de la reforma. Lo anterior con la intencion
de poner a dialogar la dimension discursiva oficial de cada institu-
cion con la vision personal, “desde adentro” de sus docentes. Esto
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nos ofrece una perspectiva enriquecedora del problema en tanto que
supone un contraste entre lo que se dice que se hace y lo que efecti-
vamente se hace. Adicionalmente, realizamos una revision, desde el
analisis critico del discurso, de los documentos normativos con los
que se dicta la reforma, en aras de escudrifiar los supuestos sobre la
formacion de maestros y sobre el maestro mismo desde los que parte
la normatividad. Finalmente, las fuentes empiricas y de primer orden
las contrastamos con teoria sobre formacién de docentes. Todo lo
anterior nos permitié encontrar que el contenido disciplinar aporta
unas habilidades y practicas de gran relevancia en el quehacer do-
cente en Colombia y que, con la reforma, las licenciaturas en filosofia
sacrifican profundidad en el contenido disciplinar en aras de cumplir
la normatividad exigida por el MEN para hacerse asi mas competiti-
vas en el mercado internacional y en la oferta laboral nacional.

Las reformas a las licenciaturas
derivadas del Plan Nacional
de Desarrollo 2014-2018

El Plan Nacional de Desarrollo (PND) establece los objetivos del Go-
bierno de Colombia para cada administracién, los lineamientos para
la politica publica y las metas y prioridades de la accion estatal. A su
vez, establece un plan de inversiones para las entidades publicas del
orden nacional. A diferencia del tema tributario y energético, el tema
educativo no fue particularmente protagonico en el debate nacional
acerca del PND 2014-2018 “Todos por un nuevo pais”, redactado en su
version final por el Departamento Nacional de Planeacion (DNP). Sin
embargo, su capitulo 4, “Colombia, la mas educada”, dio lugar a una
serie de reformas educativas, en diversos niveles, dirigidas a atender
dos ejes fundamentales: aumento de la cobertura y mejoramiento de
la calidad y la pertinencia.
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Tal como lo habian hecho gobiernos anteriores, el tema de la calidad
educativa se presento en el PND 2014-2018 como fuertemente ligado
a la calidad de los docentes (DNP, 2002, 2014). Se habla, por ejemplo,
de “baja calidad y pertinencia” (DNP, 2014, p. 77), cuyo indicador son
los resultados en pruebas estandarizadas internacionales, en parti-
cular la prueba de PISA 2012 (OECD, 2013), en la que Colombia ocupa
los dltimos lugares, y se afade que “los indicadores de calidad do-
cente son la principal explicacion de las diferencias entre colegios
de desempeno excepcional y pobre en las pruebas de calidad” (DNP,
2014, p. 81). Sin embargo, a diferencia de planes anteriores —-que po-
nian el asunto de la calidad docente en términos la profesionaliza-
cion de la carrera docente-, este Plan presentaba la calidad de los
maestros como dependiente de su formacion: “uno de los principales
determinantes de los procesos de aprendizaje y del desempeno de
los estudiantes es el nivel y la calidad de la formacion docente” (p. 87).
De esta manera, luego de promulgarse el PND 2014-2018 mediante la
expedicion de la ley 1753 de 2015, se expidié un conjunto de normas
que estipularon la implementacién de modificaciones especificas en
los programas universitarios dirigidos a la formacioén de educado-
res. La intencion declarada de dichas modificaciones era elevar los
estandares de calidad que un programa de este tipo debia satisfacer
para obtener o renovar su registro calificado.

Asi, el articulo 222 de la mencionada Ley establece que en el caso de
las licenciaturas debian nivelarse los criterios del registro calificado a
los de alta calidad, y fijar los plazos en los que estos programas acadé-
micos deberian obtener la acreditacion de alta calidad. Esta “nivela-
cion” o unificacion de facto de los procesos de registro y acreditacion
ya habia sido sugerida en el primer borrador de los Lineamientos de
calidad para las licenciaturas (MEN, 2014), antes de la promulgacion
del PND 2014-2018. Dicho documento anticip6é también elementos
como la normalizacion de la denominacion de los programas de li-
cenciatura (p. 14) y la vinculacion del asunto de la calidad educativa
con la calidad de la formacién de los docentes (p. 3).
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En este contexto, en la normatividad se identifica como “premisa”
del PND 2014-2018 “que la excelencia de los educadores es un factor
esencial para garantizar la calidad de la educacién” (Decreto 2450
de 2015, p. 2), a lo que se ailade que “la excelencia de los educadores
depende de las caracteristicas de su formacion” (Resolucion 2041 de
2016, p. 2; Resolucion 18583 de 2017, p. 2).

En el paquete de reformas en cuestion, se insiste en que las modifi-
caciones ordenadas a las licenciaturas no implican perjuicio de la au-
tonomia universitaria, aunque, sin duda, las modificaciones obligan a
las instituciones de educacion superior (IES) a realizar cambios que
estas no habian planeado y que no han sido resultado de procesos de
autoevaluacion de los programas, lo cual podria producir la sensacion
de que hay un impacto sobre su autonomia, pues se trata de reformas
que deben hacer por imposicion de la normatividad. No obstante, en
los documentos de la reforma se aclara que la autonomia universitaria
equivale a una suerte de libertad limitada otorgada a las IES “mientras
no [...] bajen el nivel académico” (sentencia SU-667 de la Corte Consti-
tucional, citada MEN, Resolucion 2041 de 2016, considerandos). Asi, las
normas mencionadas describen la reforma como una serie de linea-
mientos que pueden ser adoptados por las IES segin su naturaleza,
principios misionales y contexto (véase también MEN, 2014, p. 4).

Amparada en esta nocion de autonomia universitaria, la reforma les
exige a las licenciaturas evidenciar “que el programa académico esta
disenado de tal modo que permite al estudiante aprehender los co-
nocimientos propios del area especifica” (MEN, Decreto 2450 de 2015,
p. 3), de modo que le permita lograr “dominio de los saberes y cono-
cimientos actualizados, de los fundamentos conceptuales y discipli-
nares del campo” (MEN, Resolucion 18583 de 2017, p. 5) y, al mismo
tiempo, demostrar que el programa esta dirigido a formar la “capa-
cidad de utilizar conocimientos pedagdgicos’, a “saber como utilizar
estrategias y practicas” y a “conocer como las personas aprenden”
(MEN, Resolucién 18583 de 2017, pp. 5, 6). Mas adelante ahondare-
mos en la potencial tension inherente a la exigencia de asegurar “un
conocimiento disciplinar y pedagogico” que haga a los licenciados
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genuinamente competentes en ambos terrenos. Por ahora, subraya-
remos una cierta ambigliedad en la manera en que estas exigencias
conciben la didactica: algunas veces parece tratarse de un saber en
si mismo (como cuando se habla de “la interseccion entre los saberes
didacticos y contenidos disciplinares”) y otras veces como un saber
ligado a cada disciplina (como cuando se habla de la “capacidad para
aprehender y apropiar el contenido disciplinar desde la perspectiva
de ensenarlo”). A nuestro juicio, la manera en que se resuelva dicha
ambigiiedad determina aspectos clave de lo que se entiende como el
“compromiso con la ensefianza de la disciplina”.

En relacion con el punto anterior, consideramos que un aspecto de-
cisivo de la reforma es la manera en que se conciben el componen-
te pedagdgico y el componente disciplinar del plan de estudios, asi
como la articulacion entre el uno y el otro. Uno de los elementos
centrales tanto del Decreto 2450 de 2015 como de las resoluciones
2041 de 2016 y 18583 de 2017 es la importancia otorgada a las practi-
cas pedagogicas. Mas adn, quizas la diferencia principal entre la re-
solucion 2041 de 2016 y la resolucion 18583 de 2017 es que la segunda
contiene una concepciéon mas amplia y rica de la practica pedago-
gica! Mientras que la primera simplemente indicaba que la practica
se lleva a cabo en “contextos reales, que le permitan a los futuros
maestros desarrollar las competencias”, la resolucion 18583 define la
practica pedagogica como un proceso adelantado “en multiples con-
textos socioculturales y con diversos grupos poblaciones” y agrega
que “la practica docente, ejercida mediante la experiencia directa en
aula, hace parte de la practica pedagogica”

De esta manera, el Decreto 2450 sefiala que estas practicas “deben
ir en aumento exponencial a medida que los estudiantes avanzan en
su programa” (MEN, Decreto 2450 de 2015, p. 4). La Resolucion 2041
inicialmente habia establecido que debian destinarse al menos cin-
cuenta créditos a la practica pedagogica y que estos debian empezar

I Otra diferencia notable entre las dos resoluciones es que en la segunda se reconoce
de manera decidida la existencia de programas de licenciatura en modalidad virtual,
algo que en la primera resolucién habia quedado consignado con cierta ambigiiedad.
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a cursarse antes de que los estudiantes hubieran completado los pri-
meros cincuenta créditos de la carrera (p. 7). Por su parte, la Resolu-
cion 18583 disminuye a cuarenta los créditos que deben destinarse a
la practica pedagdgica pero también permite que estos empiecen a
cursarse antes, es decir, cuando el estudiante haya aprobado como
minimo cuarenta créditos (p. 8).

Uno de los puntos mas cuestionados de este paquete de reformas fue
el numero de créditos obligatorio para los programas. En la resolu-
cion 2041 del 5 de febrero de 2016 se afirma que deben ser cincuen-
ta créditos de practicas y cuarenta pedagogicos. Esta resolucion no
determinaba si el numero de créditos pedagdgicos era aparte al de
las practicas o podia ir incluido entre estas. Sin embargo, unos dias
después de promulgada esta resolucion, el MEN publico en su pagina
una cartilla titulada ABC de las licenciaturas (MEN, 2016a) en la cual se
afirmaba explicitamente que las licenciaturas deberian tener cincuen-
ta créditos de practicas mas cuarenta créditos pedagogicos. Esto po-
nia en serios aprietos a los programas que con estas directrices veian
considerablemente reducido el numero de créditos disciplinares de
sus programas, y se requeria por lo tanto de cambios drasticos en
los programas en términos de su estructura curricular. Como sefalan
Farieta-Barrera (2018) y Farieta-Barrera, Gomez y Almeida (2015), los
programas de licenciatura tienen en promedio a nivel nacional 158,38
créditos, con 31,43 créditos en asignaturas pedagogicas y 7,75 crédi-
tos de practicas. Ninglin programa en ese momento estaba siquiera
cerca a este numero de créditos exigido por esta primera resolucion.
Luego de algunas discusiones, y dado el caracter no vinculante de la
cartilla ABC de las licenciaturas, los programas que se presentaron en
esas fechas pudieron obtener la renovacion de su registro cumplien-
do solamente con cincuenta créditos de practicas, ahora integradas
con un buen numero de asignaturas pedagdégicas, como fue el caso,
para nuestro estudio, de los programas de la USB y la Uniagustiniana.

Sin embargo, la Resolucion 18583 de 2017 modifica este nimero de
créditos de practicas y lo reduce a cuarenta solamente. Incluso con
este cambio, seria preciso llevar a cabo importantes reformas de pla-

[82] Formacion de docentes en universidades latinoamericanas



nes de estudios a nivel nacional para cumplir con el requerimiento.
Dado este numero, los créditos asignados a la practica equivaldrian
aproximadamente a la cuarta parte del total de créditos del plan de
estudios -a los cuales habria que afadir los créditos del resto del
componente pedagogico del mismo-. Es importante tener en cuenta
que ya en el primer borrador de los Lineamientos de calidad para las
licenciaturas (MEN, 2014) se proponia darle esta importancia a las
practicas pedagodgicas: “las practicas pedagogicas [...] han de ocupar
un lugar central en su proceso formativo, ubicarse en los planes de
estudio a partir del segundo ano (tercer semestre), y aumentar de
manera exponencial en los semestres sucesivos hasta convertirse en
el centro de la formacién en los ultimos afnos del programa” (p. 15;
véase también p. 33). Lo anterior es indicativo, por lo tanto, se trata
de una intencién gubernamental que se gesto y consolido progresi-
vamente en los ultimos afos, hasta convertirse en directriz para las
IES que ofrecen programas de licenciatura.

Ahora bien, una vez caracterizadas las modificaciones que la reforma
exigid realizar a los planes de estudios de los pregrados en educacion,
surge de inmediato la pregunta de cémo podrian las IES emprender
este proceso. En una primera aproximacion, podria suponerse que
este proceso es uniforme y homogéneo, pues se trata de las mismas
exigencias para instituciones del mismo tipo. Sin embargo, como ve-
remos, la implementacion de estas modificaciones presentd una se-
rie de peculiaridades locales que es necesario tener en cuenta.

No solo en el aula se forman maestros:
| el arrinconamiento del componente
disciplinar que causo la reforma

Hay una mala concepcion de la prdctica pedagdgica. Lo que hay que ha-
cer es la otra linea, la linea es la reflexion del estudio y la investigacion
pedagdgica en Colombia, y eso no se arregla subiendo los creditajes

(H. F. Gonzalez, comunicacion personal, 10 de mayo de 2018).
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Kolmos, Hadgraft y Holgaard (2016) establecen que la modificacion
de los planes de estudios se lleva a cabo mediante la aplicacion de al-
guna de las siguientes tres estrategias: (1) “agregacion’, en la que sim-
plemente se afladen nuevas asignaturas en el plan de estudio pero no
se modifican aspectos estructurales del mismo; (2) “integracion’, en
la que se busca articular en el curriculo diversas disciplinas y conte-
nidos y (3) “reconstruccion’, en la que se busca rediseniar completa-
mente el plan de estudios. Adicional a esto, y tal como sefiala Louvel
(2013), en situaciones como estas, tanto docentes como directivas
tienden a echar mano de diversas estrategias dependiendo del con-
texto y de las herramientas y posibilidades que se encuentran a la
mano; a lo cual este autor ha denominado “bricolage” A continua-
cion, partimos de esta clasificacion para caracterizar la manera en
que han realizado las modificaciones curriculares los programas de
Licenciatura en Filosofia de la Universitaria Agustiniana, la UPN y la
Universidad San Buenaventura; luego mostraremos cémo, en el caso
de la Uniagustiniana y la Universidad San Buenaventura, fue necesa-
ria una reconstruccion completa del plan de estudios, mientras que
la UPN, cuyo énfasis estaba puesto en la formacion en pedagogica,
solo se tuvo que replantear el enfoque de algunas asignaturas. Ahora
bien, mas que lograr una descripcion de las asignaturas que fueron
incluidas, excluidas o modificadas, lo que nos interesa en este apara-
tado es mostrar las disputas que surgieron al interior de los progra-
mas de licenciatura estudiados a raiz de las reformas emitidas por el
MEN. Son las discusiones que tuvieron lugar debido a esta coyuntura
normativa y las razones detras de sus decisiones curriculares las que
nos interesa trabajar. De manera particular, notamos que la discusion
mas fuerte al interior de la IES estudiadas se articula sobre la nece-
sidad de establecer con claridad los limites y convergencias de tres
nociones: maestro, pedagogia y filosofia, pues cierta concepcion de
la profesiéon docente, sobre la que se pone el acento una y otra vez a
lo largo del primer borrador de los Lineamientos de calidad para las
licenciaturas (MEN, 2014), nos indica que es alli donde las IES han
sentido con mayor fuerza el efecto de la reforma, mas atn, cuando
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en la normatividad ha habido tantos cambios en torno al namero de
créditos de practicas y la nocion misma de practica pedagogica.

El primer borrador de los Lineamientos de calidad para las licenciatu-
ras (MEN, 2014) subraya de manera contundente que en las licencia-
turas “ha de prevalecer la practica como eje central de la formacién”
(p. 33), habla de “la docencia como profesion, la pedagogia como su
saber fundante” (p. 5) y, si bien se anota que “la profesion del maestro
no se reduce al estudio de la pedagogia y las distintas disciplinas por
separado” (p. 9), se insiste en que “el saber fundante del maestro es
la pedagogia” (p. 15). Proponemos llamar a la concepcion en la que el
“saber fundante” del docente es la pedagogia “el maestro como ex-
perto en pedagogia”. Segun esta concepcion, la formacion inicial del
docente debe darle acceso al conocimiento sobre teorias del apren-
dizaje y sobre estrategias y practicas de ensenanza. El primer tipo de
conocimientos se ubican como pertenecientes a la pedagogia y los
conocimientos del segundo tipo a la didactica. La primera es descrita
como una ciencia de la educacion y la segunda como una disciplina
que se ocupa de los procesos de ensefianza y aprendizaje (véase, por
ejemplo, Visalberghi y Abbagnano, 1992; de Mattos, 1970). Pedagogia
y didactica, a su vez, se conciben como saberes en si mismos impres-
cindibles para la formacion docente. Una vez que el futuro docente
ha adquirido los saberes pedagégicos y didacticos, esta en condicio-
nes de utilizar en el aula de clase las estrategias y practicas aprendi-
das, asi como los conocimientos sobre los procesos de aprendizaje.

Como puede verse, en esta descripcion no es necesaria ninguna alu-
sién a la disciplina especifica que el docente se ocupara de ensenar.
Pareciera como si, por un lado, los conocimientos pedagégicos y di-
dacticos pusieran al futuro docente en condiciones de ensefar cual-
quier disciplina, independientemente del tipo de conocimiento sobre
el que verse, de su objeto de estudio y de la manera en la que este
esté estructurado. Del mismo modo, por otro lado, pareciera como
si todo conocimiento pedagogico y didactico fuera per se relevante
para el futuro docente.
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Asi, la concepcion del maestro como experto en pedagogia subordi-
na el conocimiento disciplinar al conocimiento pedagdgico y didac-
tico (véase también Hedgcock, 2002; Woolfolk, Davis y Pape, 2006).
Una vez convertida en politica publica, esta concepcién conduce a
un refuerzo del componente pedagogico de los planes de estudio de
las licenciaturas, generalmente en detrimento del componente dis-
ciplinar. La experiencia de la manera en que las licenciaturas en filo-
sofia ajustaron sus planes de estudio al paquete de reformas deriva-
do del PND 2014-2018 revela que este detrimento se puede expresar
de diversas maneras: en la supresion de asignaturas especificas del
componente disciplinar presentes en versiones anteriores del curri-
culo, o en una nueva version del curriculo en la que el componente
disciplinar se concentra en cursos genéricos (“introduccion a”, “fun-
damentos de”, “historia de”) con los que el estudiante solo accede de
manera superficial a bloques completos del saber disciplinar.?

En la USB se dieron cambios considerables en su plan de estudios, el
cual pasé de tener 137 créditos a 150. Para cumplir la normatividad,
los cambios se dieron principalmente en la practica, pues la version
anterior del plan de estudios solamente contaba con dieciocho cré-
ditos de asignaturas pedagégicas y dos de practicas (USB, 2010, p.
53). En su nueva version, este programa pasa a tener 59 créditos pe-
dagodgicos, 9 en asignaturas tedricas y 50 en asignaturas practicas.
Asi, pese al aumento del namero de créditos del programa, este dis-
minuy6 su numero de créditos disciplinares y metodologicos de 103
a 81. Para justificar este cambio, el documento maestro dice:

El presente programa de Licenciatura en Filosofia responde plenamente
a la legislacion colombiana que se configura con el fin de garantizar la
calidad de la educacion del pais, a través de la excelencia formativa que
deben recibir los futuros profesionales de la educacién en todas las areas.
Por tanto, a la luz de las ultimas normas del Ministerio de Educacion

2 Vale la pena sefalar que, de los multiples componentes del plan de estudios,
cuando se trata de reducir la cantidad de créditos en alguno para aumentar los del
componente pedagogico, este ajuste rara vez se hace a los créditos de asignaturas
metodologicas o relacionadas con la identidad institucional.
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Nacional, la formacién de los licenciados y licenciadas en filosofia de la
Universidad de San Buenaventura, sede Bogota, se asegurara a través del
fortalecimiento del componente pedagdgico-practico, especificamente
con el aumento de créditos y espacios formativos que respondan a este
lineamiento, al igual que con una visién de trabajo conjunto y permanen-
te, de tal manera que los estudiantes podran hacer un recorrido porme-
norizado por las teorias del aprendizaje, los modelos y perspectivas pe-
dagdgicas, la didactica de la filosofia, la evaluacion, el curriculo, la gestion
y legislacién educativa, las herramientas pedagogicas e investigativas, la
pedagogia y la escuela franciscana, la filosofia y educacién parala paz y el
seminario de enseflanza de la filosofia (USB, 2017, p. 4).

Como vemos, este fragmento del documento maestro, que resultd
luego de la reforma curricular hecha con base en la Resolucion 2041
de 2016 en la USB, muestra una coherencia clara con los propoésitos
del MEN. El aumento de créditos, el énfasis en las teorias del aprendi-
zaje, educacion para la paz y legislacion educativa, ademas de aquellas
asignaturas propias de una educacion religiosa (franciscana para este
caso), hacen evidente la manera en que, al menos en el plano discur-
sivo institucional, esta IES adecua su plan de estudios para cumplir
con la normatividad. Es de notar que en esta parte no se hace refe-
rencia clara al componente disciplinar. ;Qué lugar ocupa entonces
la filosofia como disciplina en este caso? El documento maestro nos
dice que “la Licenciatura en Filosofia hace una apuesta por formar
tanto desde el horizonte historico como desde el horizonte tematico,
distribuyendo los cursos fundamentales de estos dos horizontes, de
tal manera que se brinden los componentes esenciales de la filosofia
desde una perspectiva panoramica y lo mas integral posible” (USB,
2017, p. 5). Ahora bien, en el plan de estudios —~que ademas debe arti-
cular las asignaturas propias de la educacion confesional y los linea-
mientos institucionales— cambia sustancialmente la proporcion entre
el componente pedagogico y el componente disciplinar -reducido a
los componentes esenciales de la filosofia, vistos de manera panora-
mica e integral-. Mientras que en la parte educativa y de practicas se
estudia a profundidad con atencion a la normativa nacional al respec-
to —aquel que incluye las diferentes escuelas y teorias pedagogicas,
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temas sobre curriculo y evaluacion y hasta la paz-, la filosofia, que es
una disciplina mucho mas compleja, parece quedar un en segundo
plano, compendiada en una vision generalizante o panoramica.

Esta también fue una preocupacion de sus docentes: “;Donde para noso-
tros estaria el conflicto con la reforma? uno, en que obviamente arrinco-
na el componente disciplinar, eso es muy conflictivo, porque nadie que-
ria soltar el componente disciplinar sobre todo porque nosotros siempre
hemos tenido un componente disciplinar fuerte” (H. F. Gonzalez, 2018).

Sin embargo, la vision de los docentes al respecto muestra que, pese
a que esto es lo que se muestra al MEN, dentro de los programas se
estan introduciendo conceptos y discusiones de caracter filosofico
en estos requerimientos que exige la normatividad, jugando en cierta
medida con esta para no perder el caracter disciplinar del programa:

La pedagogia (como ciencia o como arte) se fundamenta en una pregunta
o una reflexion filoséfica sobre el modo como las personas acceden al
conocimiento, al mismo tiempo que responde a un ideal de ser humano
y de sociedad, con sentido critico, preguntas que la filosofia se formula
constantemente, por lo que desde esta cercania incluso se ha considera-
do la educacién como practica filoséfica (H. F. Gonzélez, 2018).

Asi, lo que empieza a construirse en el plano discursivo institucional
es que el énfasis en el componente pedagogico se valida a través de la
idea de que esta tltima es una practica propia de la filosofia. Parecie-
ra que, en consecuencia, ensenar a ensefar, bien sea en el ejercicio
docente o en la gestion educativa, fuese hacer filosofia. La pregunta
por los limites entre uno y otro campo del conocimiento parecen aca
borrarse, diluyéndose uno en el otro. Sin embargo, el problema se
complejiza cuando escuchamos las voces de quienes estan detras de
la construccion de este documento institucional, pues encontramos
que existe una preocupaciéon honesta y clara por pensar la ensefiabi-
lidad de un saber disciplinar en medio de una imposiciéon normativa.

Esa era la discusion. En ultimas qué nos corresponde hacer como progra-
ma y como profesores en este pais. Hay que jugar el juego que imponen
el Ministerio de Educacion y sus derivados como Colciencias, Publindex
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y demads, por mas de que no estemos de acuerdo, pues si no estamos
alli pues no existimos, y no queremos pues dejar de existir y ofrecer el
programa. Entonces si, la preocupacion era esa, ;cémo mantenemos no-
sotros la disciplina cumpliendo ahora estos requisitos que nos vuelcan a
pensar en la ensenabilidad o en la practica docente en filosofia (J. Bonilla,
comunicacién personal, 16 de mayo de 2018).

Lo que resulta sugerente de las palabras arriba citadas es que, en
efecto, el vuelco de la reforma sobre el componente pedagdgico
dejo6 a la IES con la necesidad imperiosa de buscar argumentos para
mantener el componente disciplinar desde los escenarios que le fue-
ra posible; maxime cuando este programa especifico de la USB se
considera con un fuerte enfoque disciplinar, y cuya planta docente
es compartida por la Maestria en Filosofia Contemporanea e inclu-
so cuenta con profesores que también hacen parte del Doctorado
en Humanidades de la misma universidad. La idea de la educacion
como préctica filosdfica era a la vez una manera de cumplir con los
requisitos del MEN y una resistencia; a través de este amarre de am-
bos campos, se considerd que espacios como el seminario filosofico
podrian ser considerados como préacticas en tanto que soportaban la
formacion docente, si bien esta idea fue rechazada debido a las im-
posiciones de la Resoluciéon 2041 de 2016: “lo que hacemos es intentar
cumplir la base de la exigencia y a partir de alli qué seria lo minimo
que pudiéramos salvar del componente disciplinar sabiendo que hay
algo a lo que por ningdn motivo ibamos a renunciar y es el seminario
filosofico” (J. Bonilla, 2018). De esta manera, y apelando a la inter-
pretacion, las IES defendieron el poco espacio disciplinar que dejaba
esta primera resolucion a la libertad de las instituciones.

Por su parte, la estrategia de la Universitaria Agustiniana fue signi-
ficativamente diferente para cumplir con estos requisitos sin sacri-
ficar componente disciplinar. La accién mas importante tomada al
respecto fue pasar de un programa de 150 créditos a uno de 176 y
de nueve a diez semestres. Este programa paso, asimismo, de tener
veintidos créditos de asignaturas pedagogicas tedricas y cuatro de
practicas, a tener cincuenta créditos de asignaturas pedagoégicas, to-
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das ellas de enfoque practico. Los componentes disciplinar y meto-
dolégico también se redujeron, y se pasé de tener 83 a 76 créditos.
Esta disminucion fue compensada con el aumento en el nimero de
créditos del programa. Sin embargo, esto parece ser un serio pro-
blema que puede tener efectos para los aspirantes, que ven menos
llamativo un programa de mayor duracion en comparaciéon con uno
de menos duracion. Ademas, lo anterior encarece los costos del pro-
grama, al requerir mas profesores y al tener que ver mas créditos por
semestre. Es probable que sean pocos los estudiantes que efectiva-
mente terminen el programa en los diez semestres (Docente Unia-
gustiniana, 2018). Pese a estos peligros, para los docentes que en su
momento hicieron la reforma del programa es claro que la estrategia,
desde el inicio, fue ampliarlo para poder cumplir con todos los re-
querimientos del MEN. Dice asi una profesora del programa:

Creo que el fortalecimiento mas grande estuvo fue en el componente
pedagogico porque se agrego, ese fue otro diferencial, poner por ejem-
plo las especificas en Didactica I y Didactica II, Curriculo Iy Curriculo
II. El pedagogico creo que fue el que mas se amplié en su momento [...]
respondiendo un poquitico a trabajar, a profundizar en la especificidad
del programa y ademas para que existieran unas materias transversales
en el momento en que se van a dar otras licenciaturas en la universidad,
entonces cuando hablamos de didactica podemos ver que quien estudie
Licenciatura en Idiomas, el que estudie Licenciatura en Educacion Fisica,
en Sociales o lo que llegue a haber en la universidad, puede ver la misma
materia, pero, debe haber una especificidad en Didactica II, porque es lo
propio de la filosofia que ya bien ha sido un disefio de un grupo en didac-
tica de las humanidades, lengua en evaluacion, en modelos, obviamente
(Docente Uniagustiniana, 2018).

Asi, la estrategia fue dividir los contenidos pedagdgicos en unos
genéricos —que podrian ser adaptados a cualquier licenciatura- y
unos especificos que estuvieran conectados directamente con el
componente disciplinar del programa. Esto permite entonces que
en estos componentes especificos se desarrollen con mas detalle
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habilidades propiamente disciplinares en el programa, pero en re-
lacion con su ensefabilidad.

El otro espacio problematico fue el de la necesaria inclusién de las
practicas pedagogicas, pues la Resolucion 2041 de 2016 relegaba la
nocion de practica a la experiencia directa en el aula, de manera
que restringia no solo el abanico de posibilidades laborales para los
egresados, sino que ademas reducia de manera constante la liber-
tad institucional y su autonomia a la hora de establecer qué enten-
dian como “practica” y hacia donde querian aplicar estos espacios.
El caso de la UPN y el de la USB son bien claros frente a este aspec-
to: en ambos, los estudiantes tenian la posibilidad de realizar sus
practicas en organizaciones no gubernamentales (ONG), espacios
de educacion virtual o en gestion editorial y académica, posibilida-
des que la Resolucion 2041 eliminaba de entrada. La USB finalmente
implemento un eje de practicas que “empezaba desde segundo se-
mestre con 3 créditos progresivamente y hasta el octavo semestre
con ocho créditos” (J. Bonilla, 2018). Lo anterior implic6 el aumento
de créditos por semestre y, con ello, el aumento de costos en ma-
triculas, entre otras consecuencias.

En contraposicion, la UPN no vio la necesidad de hacer grandes cam-
bios a la luz de la reforma, pues, por su misma naturaleza y énfasis
en la pedagogia, no debio incluir créditos adicionales. En este caso,
la manera de aplicar la reforma hacia las practicas pedagdgicas fue
simplemente el “darle centralidad en el sentido en que deben estar
mejor articuladas las practicas a los espacios académicos que estan
alrededor, entonces eso fue una apuesta institucional, eso se hicie-
ron como varios coloquios en la universidad” (M. Prada, comunica-
cion personal, 18 de julio de 2018). En palabras de la coordinadora
actual de la Licenciatura de la UPN, “el cambio fundamental [en este
programa] es un cambio a nivel micro curricular, y es un cambio que
se refleja en como se piensan los contenidos de las asignaturas del
componente pedagdgico desde primer semestre” (D. Acevedo, co-
municacion personal, 26 de julio de 2018).
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Para la USB, en cambio, el hecho de limitar la practica al espacio del
aula de manera exclusiva represento:

[...] una pérdida para la riqueza del programa, porque aca hemos hecho
practicas en la conferencia episcopal de justicia y paz, por ejemplo. Alli
estuvieron estudiantes nuestros apoyando la creacién de documentos,
haciendo acompanamiento a victimas, haciendo una serie de procesos
que son sumamente valiosos, y desde la filosofia teniamos un aporte muy
muy importante que dar alli, pero eso jse acaba! Se acaba con la resolu-
cion (H. F. Gonzélez, 2018).

Asi, ademas de restringir espacios de accion practicos exclusivamen-
te al trabajo en el aula y el campo laboral de los licenciados, también
se estaba restringiendo la nocion misma de la pedagogia. En este as-
pecto coinciden con firmeza estas dos instituciones; la restriccion
suponia una concepcion de la pedagogia asociada exclusivamente al
ejercicio docente de aula, cuando en realidad hay muchas maneras
de proponer el aprendizaje de un saber:

Yo estoy convencido en que la academia forma, asi solita. Un muchacho
que no tiene universidad, que no tiene colegio, pero usted le suelta un
libro y ese libro es germinal. El estudio si forma, pero el ministerio cree
que el maestro solo se forma en la practica, en el activismo, o sea, ellos
conciben practica como activismo, como técnica, si, como si fueran téc-
nicos (H. F. Gonzalez, 2018) .

Esto muestra que entre los profesores hay también una resistencia a
ver en la practica como una especie de “panacea” a los problemas de
formacion docente, tal como parece haber hecho el MEN al exigir el
aumento de practicas de una manera tan amplia, de una manera que
todos los docentes entrevistados consideraron como desproporcio-
nada. Hay acuerdo general sobre la importancia de esta, pero no por
si misma, sino de manera articulada con otro tipo de contenidos tan-
to disciplinares como pedagogicos y otro tipo de acompanamiento y
de reflexion.

Esta discusion también se dio entre los profesores de la UPN, quienes
notaron no solamente que habia una concepcién muy superficial de
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la practica en la normatividad, sino que ademas la institucion habia
adquirido un compromiso con la defensa de la practica pedagégica.
Asi lo sefala uno de sus profesores quien a proposito afirma que:

La universidad si insistia mucho en que era exagerado pedir tantos se-
mestres de practicas, en que eso no es simplemente que los estudiantes
vayan al colegio a ver qué practica. {Nooo!, eso es un ejercicio reflexivo,
un ejercicio investigativo y eso entonces requiere mucha teorizacion, que
parecia que las resoluciones veian la practica como “vaya métase ahi al
colegio a ver como resuelve las cosas” (M. Prada, 2018).

En esta institucién, la discusidén estuvo centrada también en como
articular la practica mas alld del activismo, de manera que se arti-
culara tanto con lo disciplinar como con la investigacion, tal que no
solamente estuvieran bien diferenciados los bloques tematicos y
disciplinares, sino que también hubiese articulacién entre ellos de
forma que las materias tedricas en pedagogia tuvieran un contacto
directo con las practicas, para que tuvieran implicaciones directas
en términos de formacion de maestros y no de conocimiento puro
pedagogico. Al respecto, la discusion en este programa verso sobre si
era posible desde este hacer algo asi como “teoria pedagogica’, acer-
ca de lo cual se concluye:

Otras de las discusiones eran si nosotros desarrollamos teoria pedagogi-
ca... jpues no! Puede que si, pero los filésofos hacemos muchas cosas, pero
no nos corresponde, digamos, teoria pedagdgica ssin mas? jno!, no es lo
nuestro, lo nuestro es teoria de ensenanza de la filosofia, teoria pedago-
gica en relacion con la filosofia, didactica de la filosofia; si, eso si, todo lo
que uno quiera. Pero teoria pedagogica sin mas, no. Entonces, hubo una
discusion interna entre varios profesores: jnosotros desarrollamos teoria
pedagdgica? ino!, esto es filosofia y ensefanza de la filosofia, aunque la
filosofia sea muy tedrica, pero es otra cosa, es otra realidad. Entonces, si,
esas materias pedagdgicas, digamos, de teoria, independiente de lo otro,
pues no (M. Prada, 2018) .

Esto lo evidencian también los profesores de la Uniagustiniana, quie-
nes a proposito sefialan que hay preocupacion con respecto a que:
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El docente que llegue a dar las pedagdgicas entienda la mirada, y que
pueda en un momento determinado saber cual es el sentido de la prac-
tica como tal, ligado a la observacion y que no sea un ejercicio mecanico,
eso me preocupa un poco, en el sentido de que se vuelva un ejercicio tan
mecanico que el estudiante no despierte la mirada de lo que nosotros
realmente queremos, porque la apuesta realmente es a formar docentes
investigadores (docente Uniagustiniana, 2018).

Esta parece ser la apuesta de la Uniagustiniana, en donde la apuesta
si parece ser solamente la formacién de docentes de educacion me-
dia. Sin embargo, en esta instituciéon se reconoce que el concepto
clave en la formacion de maestros es que estos sean investigadores,
que no sean solamente docentes que se enfoquen en la parte pura-
mente instrumental de la practica pedagdgica, sino que trasciendan
su funcién con base en la reflexion, la cual es, a su vez, una reflexién
filosofica. Parte de la estrategia en la Uniagustiniana, por ultimo, fue
incluir materias disciplinares no filosoficas, pero de las humanidades
y las ciencias sociales, como historia, sociologia, antropologia y reli-
gion. Esto se hizo para permitir un perfil profesional mas amplio de
los estudiantes, de manera que, en caso de que tenga que dar asigna-
turas diferentes a filosofia en el colegio, tenga herramientas con las
cuales enfrentarlas. Asi, una profesora sefiala al respecto que:

La profundizacion en las humanidades me parece que puede generarles
mayor competitividad. Si son bien preparados y si conseguimos un buen
perfil docente dentro del programa, creo que pueden salir bien prepara-
dos en ese aspecto, en la profundizacién humanistica, depende de la linea
que elijan [...] eso les puede dar mas elementos y poder tener un perfil
mejor, mas clarito cuando vayan a enfrentar alguna institucion (docente
Uniagustiniana, 2018).

Teniendo en cuenta lo anterior, volvamos sobre los supuestos in-
herentes a la concepciéon del maestro detras de la normatividad en
cuestion (concepcion que propusimos llamar “el maestro como ex-
perto en pedagogia”). ;Es verdad que para poder ensefar una disci-
plina el docente debe estar dotado de ciertos conocimientos peda-
gogicosy didacticos, sin tener en cuenta la naturaleza de la disciplina
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en cuestion?, ses sostenible la postura que pone al conocimiento dis-
ciplinar como secundario y al conocimiento pedagogico como “fun-
dante” o primario para el docente? Intuitivamente, la ensefianza de
-por ejemplo- un deporte (cuyo aprendizaje involucra ampliamente
el desarrollo de un tipo de conocimiento procedural) requiere po-
ner en juego conocimientos pedagégicos y didacticos distintos a los
que requiere la ensenanza de conocimientos predominantemente
declarativos (como la l6gica formal o incluso una segunda lengua). A
menos que un futuro docente vaya a dedicarse a la ensefianza de los
dos saberes, no es razonable pensar que los dos conocimientos pe-
dagogicos y didacticos son imprescindibles para su formacion. Uno
de los docentes de la USB dice al respecto:

Yo puedo ser muy bueno en pedagogia, pero no tengo qué ensefar en
términos de contenido porque no domino mi materia. Entonces por eso
habia que cuidar en la reforma que no se comprometiera la formacién
filosofica, porque si no, lo que queda es una cantidad de profesores que
tienen didacticas de cuanta cosa pero que no tienen idea de lo que estan
ensenando (A. Rivera, comunicacion personal, 6 de abril de 2018).

La concepcién del maestro como experto en pedagogia parece es-
pecialmente dificil de defender cuando se aplica a la formacion de
docentes de filosofia. De otras disciplinas podria decirse que son en
algun sentido ciencias y, por ello, formas de conocimiento declarati-
vo que consisten en un conjunto de afirmaciones aceptadas por los
teoricos de un dominio (de modo que su ensefianza consistiria en
familiarizar a los alumnos con dicho conjunto de afirmaciones). Sin
embargo, una de las razones por las que la filosofia no puede ser con-
siderada una ciencia es que, si todas las doctrinas que la componen
fueran verdad al mismo tiempo, se trataria de un conocimiento con-
tradictorio. Asi, en aras de mantener la consistencia y la coherencia,
no se pueden ensenar filosofia como se ensefa una ciencia. Ademas,
ensenar una doctrina filoséfica como verdadera y las demas como
falsas equivaldria a una ensefianza puramente dogmatica, incompa-
tible con la reflexion caracteristica de la filosofia.
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En vista de lo anterior, ;cuél seria la “didactica de la filosofia™? Si-
guiendo a Cerletti (2008), la didactica se basa implicitamente en la
idea de un alumno “medio”, que no es mas que una ficcién que lleva
a ignorar las particularidades de los estudiantes. Una vez se da por
sentada esta ficcion, se plantea la utilidad de ciertas técnicas estan-
darizadas (como exposiciones y resumenes) para ensefarle filosofia
a este alumno medio. No obstante, la singularidad de los estudiantes
y de los grupos de estudiantes hace improcedente la pretension de
calcar una técnica una y otra vez —algunos grupos y estudiantes se-
ran mas receptivos a ciertas maneras de aproximarse a la filosofia, las
cuales podran no tener ningun efecto en otros estudiantes-. El éxito
del proceso de ensefianza de la filosofia dependera de la capacidad
del docente de reconocer y adaptarse a la singularidad de sus estu-
diantes, no de seguir estrategias milagrosas.

Esto es parte de lo que hemos identificado en el trabajo de campo del
presente trabajo como la emergencia de la pregunta por la practica
pedagogica en las licenciaturas en filosofia. Asi lo expresa un profe-
sor de la USB quien, a proposito, afirma que ni siquiera el concepto
de “practica” es undnime ni se ha comprendido o examinado bien en
los programas:

“Practica” es cuando yo me siento a disefiar un curso, practica es que yo
me siento a leer, entonces ahi hay un rollo tenaz, creo que tenemos una
discusién nacional pendiente. “Ay, hagdmonos pasito pero no discutamos
sobre la practica” jNo! jHay que discutir la practica! ;qué estamos enten-
diendo por “practica™ Y es practica docente! (H. F. Gonzalez, 2018).

Posiciones como esta muestran el surgimiento de una discusion so-
bre qué se concibe como una practica pedagogica en filosofia, o, mas
aun, como podria ser posible una especie de “practica filoséfica’, que
tuviera una conexion o pudiera ser catalogada al mismo tiempo como
una “practica pedagogica” Esto mismo sucedi6 entre los profesores
de la UPN, una de las cuales afirma lo siguiente:

Entonces lo que se hizo fue sentarnos en una cafeteria a discutir la Re-
solucion 18583 y pensarnos eso de la formacion para la practica, y lo que
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hicimos fue empezar a mirar como efectivamente la linea pedagogica y
la investigativa tenian que apuntar a las practicas y, desde alli, pensar la
formacién para la practica (A. Arias, comunicacion personal, 26 de julio
de 2018).

En el contexto de estas instituciones, y por lo que hemos visto, hay
una resistencia a esta concepcion de la “pedagogia” como el sa-
ber fundante de las licenciaturas, pues en dichos programas es el
componente filoséfico el que sirve incluso de base para orientar
las asignaturas pedagdgicas y, por supuesto, también las practicas
pedagogicas. Dicha resistencia parece estar orientada por razones
segun las cuales la ensefianza de la filosofia no solamente no puede
seguir unos patrones facilmente preestablecidos en una secuencia
didactica, sino que ademas requiere que el maestro de filosofia, en
el momento en el que imparta su clase, esté a su vez haciendo fi-
losofia, y no solo ensefidandola. Asi, no solamente las instituciones
estan siguiendo las directrices establecidas por la politica publica,
sino que a su vez se estan comprendiendo los componentes peda-
gbgicos y de practicas de los programas como estrechamente re-
lacionados con lo disciplinar para darle no solamente operatividad
sino a su vez sentido al mismo. En conjunto, esta ha sido la mane-
ra de los programas de defender su caracter disciplinar, al mismo
tiempo que especifican y aterrizan las reflexiones filosoficas a con-
textos educativos determinados.

Esto nos conduce directamente a la siguiente parte de nuestro es-
tudio, en la cual veremos como esta discusion con respecto a la no-
cion de maestro y de practica pedagdgica, que surgio de las refor-
mas, llevo a muchos docentes de los componentes filosoficos y con
formaciones exclusivamente disciplinares, a tomar en serio la edu-
cacién y la pedagogia no solo como un asunto de coyuntura en la
politica publica, sino a su vez como un genuino objeto de reflexion
filosofica, el cual a su vez podria dar lugar a la transformacion de
sus propias practicas pedagogicas y de su manera de concebir la
disciplina y su ensenabilidad.
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El efecto inesperado: la reevaluacion de
la conexion entre filosofia y educacion

En el apartado anterior argumentamos que la nocion del ejercicio
docente, y con ella la categoria misma de “pedagogia” que planteaba
la Resolucion 2041 de 2016, propendia por la exclusividad del traba-
jo de aula y por la relacion directamente proporcional entre calidad
educativa y créditos pedagogicos. Esta insistencia en que la peda-
gogia es el saber que debe primar en las licenciaturas y que de ella
se desprende la calidad de la educacion caus6 el arrinconamiento
del componente disciplinar, en este caso, la filosofia. Este arrincona-
miento, dijimos, causo el cierre de diferentes espacios de practicas
donde era posible que los estudiantes cursaran y pudiesen enfocar
su quehacer profesional hacia espacios distintos al aula, lo que li-
mitaba, dicho sea de paso, sus opciones laborales. Adicionalmente,
mostramos como los docentes y directivas de las licenciaturas estu-
diadas le reclamaban a la reforma que, al reducir el componente dis-
ciplinar, podia perderse el caracter mismo del oficio al pasar de ma-
nera panoramica y generalizante por contenidos que eran necesarios
tanto dentro del aula como fuera de ella. Asi, el resultado seria el de
maestros instruidos en técnicas didacticas, legislacion nacional en
educacion y educacioén para la paz, pero sin conocimientos discipli-
nares suficientes para enfrentarse a los estudiantes y sus demandas.

Al respecto, por ejemplo, a lo largo del trabajo de campo encon-
tramos que es este tipo de trabajo docente el que ha emergido en
los docentes encargados de las licenciaturas que aqui estudiamos
a raiz de la reforma. Ellos han logrado construir una pregunta con
efectos en sus practicas docentes por la relacion entre pedagogia y
filosofia, dos lineas que antes parecian andar en esferas separadas
e inconmensurables.

Me daba la impresion, después de la autoevaluacion y de estas reflexio-
nes que nos impuso el MEN, que el ambiente disciplinar a veces no dia-
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loga con el ambiente pedagdgico, y yo era una de las profes del ambiente
solo disciplinar. Entonces he empezado a trabajar, a alterar mis estrate-
gias pedagdgicas de manera que los estudiantes vean puestas en practi-
ca cosas que probablemente van a estudiar en sus cursos de pedagogia.
Pero yo he ganado mucho como académica porque me he dado cuenta
de que la pedagogia o las preguntas pedagogicas son maneras, y eso ha
impactado también en mi investigacion, y es que las preguntas pedago-
gicas aterrizan a la filosofia a un contexto. Yo trabajo mucho con filosofia
antigua en términos de contenido, pero en el momento en que me em-
pecé a hacer las preguntas pedagogicas empecé a necesitar contenidos
concretos, empecé a modificar los contenidos que estaba ofreciendo en
virtud de la necesidad de los grupos y de la necesidad de contextualizar
mi practica académica (D. Acevedo, 2018).

Incluso las mismas instituciones, especialmente las que son confe-
sionales y tienen un caracter religioso, reconocieron la conexion que
hay entre la filosofia y la educacion desde sus propios principios fi-
losoficos, sobre todo si se tiene en cuenta que estas instituciones, y
las érdenes religiosas que las dirigen, tienen una especial vocacion
hacia la educacion:

La orden religiosa que maneja la universidad, para decirlo en palabras
técnicas, si tiene una vocacion educativa, pero en el pensamiento fran-
ciscano hay una reflexion fuerte por lo educativo y ahi hay una reflexion
muy fuerte en términos de cémo lo filos6fico forma gentes de transfor-
macion social (H. F. Gonzalez, 2018).

De igual modo, en la Uniagustiniana es claro que la Orden de Agus-
tinos Recoletos es reconocida en todo el territorio nacional por la
calidad de sus colegios y, por lo tanto, mantener una licenciatura
como esta es muy importante para los principios misionales de la
institucion. Asi lo muestra el vicerrector de la universidad, quien a
proposito senala que:

Practicamente estos dos programas [Filosofia y Teologia], independien-
temente de su crecimiento, tamario, estructura, costos, en general, son
como... digamos, el baluarte de la institucion, porque son como el sello
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que la comunidad, desde su inicio, pensé en tener siempre como una
parte de su responsabilidad, en la formacién de formadores, por eso es
importante, por eso se mantiene y por eso se ha luchado, de alguna ma-
nera, a pesar de la normatividad, para que se mantenga una licenciatura
y es posible se creen mas licenciaturas (R. Rojas, comunicacion personal,
27 de julio de 2018).

Esta conexion ha permitido que los programas busquen y articulen,
desde los mismos clasicos de la filosofia, la manera de articular la fi-
losofia con la educacion; no simplemente viendo a la educacion como
un objeto de reflexion filosofica en abstracto, sino en escenarios con-
cretos y para una poblacion y unos contextos especificos, buscando
como la misma filosofia puede tener un papel transformador a través
de su propia practica y de su articulacion con escenarios educativos.

No obstante, los profesores entrevistados reconocen que hay cierto
prejuicio de la disciplina con respecto a la educacion, si bien este no
es solamente de la disciplina, sino que se trata de un prejuicio social
y cultural que ha incidido también en el poco valor que en general
los filésofos le han dado a la misma educacion y a la pedagogia. Asi lo
expresa un profesor de la USB quien, cuando le preguntamos sobre
los efectos positivos que habia traido la reforma, sefialé que tuvo un
efecto inesperado, aunque fuera una imposicion, ya que dio lugar a
pensar y discutir en serio sobre el valor de la educacion y sobre cémo
la filosofia es importante en el &mbito educativo. A propésito, sefala
lo siguiente:

Si es una exigencia que se siente y sobre todo cuando tenemos el prejui-
cio profesional de que la pedagogia no es una ciencia, de que yo no puedo
poner a un filésofo y a un pedagogo a discutir en el mismo nivel porque
es que el filosofo esta en la estratédsfera. “jscémo se le ocurre?! ;si?”, son
ese tipo de concepciones que yo creo que mas son del orden social. La
sociedad no valora la educacion, nuestra cultura colombiana no valora la
educacion. Cuando concebimos los colegios como guarderias, cuando la
educacion es un negocio, cuando los maestros van a paro, todos los no-
ticieros de ahi para abajo subvaloran ese movimiento social. Y denigran
de los maestros cuando los padres de familia llegan a los colegios a tratar
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mal a los profesores y cuando sabemos los profesores han sido converti-
dos en objetivo militar en zona de conflicto (H. F. Gonzalez, 2018).

Esto mismo es sefialado por otro profesor de la UPN, quien también
muestra que la educacion ha perdido su valor en la sociedad y esto
ha hecho que las mismas licenciaturas en filosofia pierdan de vista
el valor de su papel como educadores, pero al mismo tiempo que se
pregunten por la funcién social de la filosofia, por su valor y su im-
portancia en un contexto como el colombiano: “lo que pasa es que la
sociedad cree que educar no es importante, no, lo que hay que hacer
es mostrar que educar es muy importante y asi se mostrara que he-
mos sido muy importantes” (Prada, 2018). Incluso en los programas
con mas relacion con la educacion, como el de la UPN, parece que
también desde las asignaturas mas disciplinares no se veia tan claro
su valor en el &mbito educativo, lo que ha hecho que se propiciaran
diferencias entre lo disciplinar y lo pedagogico. Se ha visto en esto
también algo nocivo al pensar que la filosofia como disciplina no tie-
ne nada qué decir y mucho menos qué aprender de la educacién y
la pedagogia. Asi lo sefiala un profesor de esta universidad, quien a
proposito afirma que:

En términos de la Licenciatura en Filosofia lo que se piensa es que, eh,
la Universidad Pedagdgica tiene una tarea social, cultural, historica, re-
levante y es que en tiempos donde se quiere superar la paz, pase lo que
pase con los gobiernos, lo que sea, pues jhombre!, si nos hace falta mayor
énfasis en ensefar a argumentar, ensefar a pensar, ensefar a ponerse en
los pies del otro, como que si hace falta una cultura mas democratica y
que la filosofia pueda ser un campo especial para eso, y que en ese sen-
tido no basta solamente con hacer filosofia e investigar en filosofia, no,
hay que ensenar filosofia y hacer de la filosofia un bien publico para que
eso seareal y, ;como se hace que sea un bien publico? pues fundamental-
mente a través de la ensenanza, en los colegios, etcétera y nuestro caso,
fundamentalmente en la educacién publica (M. Prada, 2018).

Parte de lo que sucedi6 con estas reformas es que hicieron que salie-
ra alaluzy se discutieran ciertos prejuicios que hay con la disciplina
y su relacion con la educacion. Entre estos que el profesor de colegio
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es menos “fil6sofo” o es de menos valor que un profesor universita-
rio, lo que hace incluso que en los programas de licenciatura fueran
considerados de cierta manera también inferiores a los profesores
que orientaban las clases de pedagogia, como si se tratara de una
diferencia de clases sociales entre unos y otros. Este mismo profesor
sefiala que esta discusion, que se dio entre los programas, hizo que
incluso los profesores con formaciones disciplinares, y cuyas areas
de estudio son fuertemente tedricas, consideraran que su relacion
con las practicas pedagodgicas y con la educacion en general no po-
dria ser pasada por alto, sino que debia ser replanteada, examinada
y mejor valorada.

Yo creo que ventajas en términos generales es haber llamado la atencién
sobre que una licenciatura es un programa que tiene que apostarle a la
ensefnanza, yo eso si lo creo. Fue un remezoén a los programas; yo vengo
de una licenciatura, pero jhay que decirlo! mi practica pedagogica fue un
semestre al final y que a nadie le importaba, es decir, esto era como un
requisito que habia que cumplir, pero no mas. Yo quisiera pensar que esa
situacién cambi6 desde que yo me gradué hasta la fecha, pero si no ha
cambiado... creo que fue un remezon como para decir “oiga es que una
licenciatura es un programa que le apuesta a la ensefianza” Yo si creo que
eso estuvo bien, y exigir ciertas condiciones para que eso se diera, tam-
bién. Porque no solamente llama la atencion, oiga y si no hace esto, en-
tonces no, si usted no investiga en educacién jno! (H. F. Gonzalez, 2018).

Esta aparente distincion sobre las diferencias de clase entre los filo-
sofos y los licenciados en filosofia parece estar permeadas a su vez
por otro tipo de condiciones sociales a nivel nacional. Entre estas, las
diferencias en términos de ingresos que existen entre los profesores
universitarios y los profesores de colegios (Garcia, Maldonado, Perry,
Rodriguez y Saavedra, 2014), sin contar con el hecho de que el trabajo
en los colegios suele ser mas desgastante, los cursos son mas gran-
des, la carga horaria suele ser mayor, incluso los horarios mas largos
y menos flexibles que en las universidades. Todas estas condiciones
han hecho que en general sea deseable para los egresados de los pro-
gramas de filosofia trabajar en una universidad y no en un colegio; sin
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embargo, es cada vez mas dificil obtener estos cargos, y cada vez son
mas dificiles también las condiciones de los profesores en las uni-
versidades, en particular en las privadas. Esto ha hecho que incluso
programas puramente disciplinares busquen la manera de ampliar el
perfil profesional de sus egresados, pues terminan compitiendo con
los egresados de las licenciaturas, y ademas con cierta desventaja en
términos de practicas pedagdgicas. Lo que estamos viendo es que en
las licenciaturas en filosofia también es importante que los egresados
tengan perfiles amplios y no solamente consideren la opcion del tra-
bajo como docente de secundaria. Estas instituciones y sus docentes
consideran importante que el trabajo y la reflexion filoséfica no sola-
mente se quede en la escuela, sino que trascienda estos ambientes e
incluso la vida misma de los estudiantes. Asi, algunos de los profeso-
res entrevistados sefialan la importancia de que la filosofia vaya mas
alla de los contenidos filoséficos y tenga efecto en la vida misma de
sus estudiantes:

Mi formacion es de filosofo, pero desde que estuve trabajando en la Uni-
versidad Pedagogica ha surgido en mi una preocupaciéon no solamente
por la ensenanza de la filosofia, sino por como hacer que esta efectiva-
mente haga mejor la vida de mis estudiantes. Porque si no es para esto,
no tiene mucho sentido estudiar una carrera como esta (docente Unia-
gustiniana, 2018).

Esto mismo es reflejado por un profesor de la UPN, quien a proposito
senala que la manera “tradicional” de hacer y estudiar filosofia ha
perdido por completo su conexion con la realidad, con la vida de las
personas, y esto ha hecho que deje de ser importante también para
la sociedad, para quien también la filosofia como disciplina deberia
tener un valor mas importante en la vida de las personas, sobre todo
en la vida de los estudiantes, y esto hace que se cambie la mirada en
torno a qué y cobmo ensenar:

Pero squé educamos? ;no?, si es una filosofia abstracta, si es una filosofia
rarisima, creo que internamente en la filosofia y aqui en Colombia hemos
dado algunos giros a intentar hacer un tipo de filosofia mucho mas cer-
cana a la vida (M. Prada, 2018).
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En algunos casos, como el de la Uniagustiniana, el hecho de ver que
se requieren mas profesores que orienten asignaturas y practicas
pedagdgicas los ha llevado a preocuparse mas por la educacion,
por su papel como docentes, no solamente para poder seguir en el
programa, sino también con una preocupacion genuina sobre coémo
mejorar la educacidn, valiéndose a su vez de todas las herramientas
y de todas las habilidades que se desarrollan desde una disciplina
como la filosofia:

Tenemos ahora preocupaciones en el programa con respecto a quién se
va a encargar de las asignaturas pedagogicas, y esto no solamente ha lle-
vado a que los profesores que tenemos formacién puramente discipli-
nar pensemos si es posible que orientemos estas materias, sino también
como las deberiamos orientar, y como desde nuestra experiencia y desde
la reflexion filoséfica misma podemos hacer que este componente tenga
una mayor fuerza no solo filoséfica sino un mayor valor para cuando los
estudiantes se enfrenten al ambiente escolar. Esto mismo también nos ha
llevado a que nuestras investigaciones se orienten hacia la investigacion
educativa, pero obviamente desde los ojos del fildsofo, y desde la defensa
de la disciplina, y aprovechando para esto todas las herramientas que nos
ofrece la filosofia como disciplina, pero ahora trabajando méas en conjun-
to, mas en equipo y mas con el otro (docente Uniagustiniana, 2018).

Pero también esto estd cambiando entre los profesores de filosofia —al
menos dentro de los programas de licenciatura-, quienes cada vez re-
conocen que la conexion natural de la filosofia es con la educacion, y
su divorcio, que se ha dado por anos, ha resultado en una pérdida para
ambos. A propdsito, un profesor de la UPN menciona lo siguiente:

Para muchos, incluyéndome, nos hacemos esa pregunta, ;donde estan
los filésofos de este pais tan vuelto nada?, y los filésofos ;qué hacemos?
investigando por alld. Yo mismo me sumaba a la critica de que los filéso-
fos estabamos escondidos en las universidades. Hoy por hoy tengo una
vision diferente. Mi vision al respecto es que los filésofos hemos estado
educando todo el tiempo, nunca hemos estado encerrados, todo el tiem-
po hemos estado educando, educando, educando, y el problema es que
se piensa que la educacién no tiene valor, “Ay es que usted esta educando,
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pero ;nada mas?, ssolo educando?” jA ver!, sle parece poquito educar? sle
parece que eso no tiene valor? ;le parece que esto es una cosa sencilla?
¢le parece que esto no es importante? “ah, pero jcomo asi?, susted no
aparece en medios de comunicacion? susted no es famoso? los filésofos
¢no son famosos?” Es verdad que no tenemos filésofos famosos, hablando
de filosofia, es verdad, pero la tarea de educar a un pais no me parece una
tarea menor. A mi juicio, hoy por hoy, como lo veo, los filosofos hemos
estado siempre con la sociedad a través de la educacion (M. Prada, 2018).

Podemos ver entre los profesores de estos diferentes programas el
surgimiento de una discusiéon pendiente a nivel nacional entre los
filosofos; la discusion sobre cudl es el valor y la importancia de la
filosofia para nuestra sociedad. Ningun profesor de filosofia parece
negar que esta tenga un valor, pero esta coyuntura politica ha hecho
que se tenga que discutir con mas detalle y de manera mas expresa
cudl es este valor, en qué consiste, qué beneficios recibe la sociedad
de mantener programas de filosofia, y cudl es el valor de que la filo-
sofia no solo no desaparezca en los colegios sino también por qué
es importante que se eduque en filosofia desde alli. Mas aun cuan-
do, como varios de los entrevistados expresan, al menos en nuestro
contexto el lugar cuasi-natural de cualquier persona que estudie la
filosofia es la academia y las instituciones educativas. También esta
discusion ha develado, entre otras cosas, ciertos prejuicios que exis-
ten entre los mismos filésofos y profesores de filosofia, prejuicios de
clase, de género, prejuicios sobre tal o cual filosofia o sobre tales o
cuales fildsofos. Poco a poco se han develado las aparentes jerarquias
que se construyen socialmente en razén a estudiar uno u otro autor
o0 escuela, a pertenecer a una u otra institucion, a orientar una u otra
clase. Precisamente porque la relacion entre la filosofia y la pedago-
gia se habia convertido casi que en una relacion entre dos clases so-
ciales. Sin embargo, en los ultimos afios ha aumentado considerable-
mente el interés de los filosofos por la educacion. Y aunque apenas
se esta dando inicio a la discusion, y apenas se estan develando estos
prejuicios, ain queda un largo camino por recorrer, pero cada vez se
reconoce mas en la educacion a un aliado al cual se le puede aportar
significativamente, asi como del cual aun hay mucho que aprender.
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| Conclusiones

Alo largo de estas paginas hemos visto los efectos diversos que ha
causado la reforma a las licenciaturas derivada del Plan Nacional de
Desarrollo 2014-2018 en algunos de los programas de Licenciatura
en Filosofia en Bogota. Encontramos que existe un arrinconamien-
to del componente disciplinar -la filosofia- a causa del supuesto de
que es a través del saber pedagdgico que es posible formar mejores
maestros y asi aumentar la calidad de la educacién en Colombia. Esta
reforma, ademas, causo un detrimento de espacios de formacion do-
cente distintos al aula, lo que restringio las nociones tanto del do-
cente como del ejercicio pedagdgico y de la filosofia misma.

Nuestra preocupacion por la subordinacion del componente disci-
plinar al pedagogico en el caso de las licenciaturas nos llevé a pensar
si era posible ensenar filosofia sabiendo solo ensenar, y luego de esta
investigacion creemos que no existe un grupo fijo y definido de téc-
nicas que pueda utilizarse para ensefar cualquier asunto filosofico a
cualquier estudiante en cualquier contexto. No existe una receta que
cualquier docente pueda repetir exitosamente en cualquier contex-
to para ensenar filosofia y, por lo tanto, es necesario que exista un
equilibrio entre ambos componentes para garantizar una formacion
docente integral. No se puede ensefar filosofia sin tener en cuenta el
tipo de conocimiento sobre el que esta disciplina versa, su objeto de
estudio y la manera en la que este estd estructurado. Igualmente per-
mite cuestionar la existencia (o la posibilidad) de un conjunto fijo de
estrategias y practicas para ensefar filosofia, es decir, una didactica
de la filosofia. Por lo tanto, la concepcién del maestro como experto
en pedagogia es inadecuada para formar docentes de filosofia, y una
politica publica orientada por esta concepcion conducira a deficien-
cias en la formacion de los futuros docentes de filosofia. Ahora bien,
desde luego el saber pedagogico puede ser de algan modo comple-
mentario en la formacion de estos estudiantes, pero, como observan
los docentes entrevistados, debe tratarse de un conocimiento proce-
dural mas que de un conocimiento meramente declarativo. Siguien-
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do una vez mas a Cerletti (2008), el saber fundante del docente de
filosofia es la filosofia, no la pedagogia. De hecho, estudios recientes
sefalan que los resultados de los estudiantes de licenciatura en filo-
sofia en pruebas estandarizadas tienen una correlacion inversa con
la cantidad de créditos pedagogicos y una correlacion directa con
la cantidad de créditos disciplinares (Farieta-Barrera, 2019a; 2019b;
2019¢), lo que corroboraria nuestra postura. Lo anterior confirma
que el MEN, en busca de la calidad educativa, parece estar causando
efectos contrarios a sus deseos, y creemos que esto tiene que ver con
una falta de rigor a la hora de pensar el problema de la educacion en
Colombia. Pareciera que los hacedores de la politica publica educa-
tiva no miran con suficiente juicio las discusiones que estan detras
de sus decisiones, las cuales, ademas, interfieren con la libertad y
autonomia institucionales, causando dafios, a alumnos y estableci-
mientos educativos, dificiles de remediar. La baja actual en matri-
culas en programas de Licenciatura en Filosofia, y el cierre de varias
licenciaturas (no solo en filosofia) a lo largo del territorio nacional,
por ejemplo, son solo algunos de los efectos adversos mas evidentes.

Ahora bien, sefialabamos que las reformas a las que le aposté el MEN
tuvieron un efecto insospechado que, ademas de abrir un espacio de
debate frente a la articulacion curricular y practica entre la filoso-
fia como disciplina y la pedagogia, revel6 una division de clase entre
uno y otro campo del conocimiento. Al discutir como implementar la
reforma, buena parte del cuerpo docente de las IES estudiadas mos-
tré un cambio en su propia practica docente y en su discurso sobre
la filosofia como disciplina, de manera que pasaron de asumir que
este dltimo es objeto de mayor valor, a entender el quehacer filo-
sofico mismo como un valor educativo capaz de formar ciudadanos
comprometidos con su entorno y su vida social. La conexion de la
disciplina con la vida misma, con las practicas y situaciones sociales
que experimentan los estudiantes y la sociedad comenzdé a ser una
preocupacion que potenciaba al discurso filosofico como capaz de
intervenir en la materialidad del mundo y no solo en el plano tedrico.
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Finalmente, creemos que discusiones que desnaturalizan la division
jerarquica de los saberes, que visibilizan lugares comunes sobre el
rol docente y que en dltimas cuestionan el lugar del Estado en la re-
gulacion del contenido curricular de las IES de caricter privado nos
abren las puertas a gestionar nuevos espacios de debate y dialogo
entre las entidades reguladoras de la educacion para que, efectiva-
mente, Colombia pueda formar mejores docentes y seres humanos.
Este capitulo es un insumo para propiciar este debate.

=
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