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es imperativo o exigencia de la accidn. Estancia, por su parte, sugiere

permanencia y asiento, La estancia es la localidad; el punto de encuen-
tro, el centro geografico.

Si la instancia es un momento, la estancia es un lugar: el lugar ha-
bitado, ocupado, nombrado. En ese sentido, puede describirse la tarea
general de este libro como una aproximacion multiple y generosa a
estos momentos y lugares (v recordemos que momento y lugar son

formas humanizadas del tiempo y el espacio) del pensamiento sobre
la educacion y la escuela.

Dicha multiplicidad, por otro lado, remite tanto al abanico de au-
tores como al enfoque que se propone, bordeando al discurso pedago-
gico desde distintos costados y abarcando, entre otros, los abordajes
imprescindibles de lo epistémico y disciplinar, lo propiamente esco-

lar, lo politico y los avatares inciertos de aquello que llamamos “ac-
tualidad”.

A lo anterior deben afiadirse un componente personal de home-
naje y reconocimiento a la tarea de Olga Zuluaga - cuya destacadisi-
ma contribucion al campo de la pedagogia encuentra aqui un foro de
discusion profunda, muy a su estilo — y una serie de preguntas, espe-
cialmente interesantes acerca del lugar del Estado, no ya como actor
politico desde la perspectiva de la gestion publica, sino partiendo de

su poder performativo para pensar la escuela desde el propio centro
del discurso pedagdgico.

El desafio de pensar la escuela desde las reconfiguraciones de lo
estatal es posiblemente uno de los mayores desafios de la pedagogia,
pues nuestra forma de concebir la ley, el poder, el orden social, ha
asumido un caracter estatal en el sentido amplio del término. Y la re-

configuracién de lo estatal en la esfera ptblica nos ha interpelado en
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los modos en que tradicionalmente entendimos la ley, el poder y el
orden en el terrenc escolar.

Pero el ;declive? del Estado en este sentido filosofico y discursivo
no anula las dificultades cotidianas que se refieren al ejercicio del po-

der, al ofrecimiento de legalidades ni a la construccion del orden. En
otras palabras, no nos exime de nada.

Ni la posmodernidad, ni el fin de la infancia, ni la irrupcion de las
nuevas tecnologias, ni la consolidacion de nuevos movimientos socia-
les, nila atomizacién de las utopias pedagogicas modernas nos eximen
de seguir pensando la escuela como un acontecimiento complejo que
produce, es producido, demanda y ofrece cultura. Antes bien, se trata

de instancias de la pedagogia que afirman el sentido de sus estancias.

Y en ese marco, el conjunto de reflexiones que componen este libro
constituye un aporte al posicionamiento de la pedagogia como diggi-
plina, como comunidad cientifica, como sistema tedrico y como sector
politico, pues los pedagogos, tanto como los funcionarios, los maes-

tros o los padres de los alumnos pertenecemos en muchos sentidos al
sistema educativo.

Como se afirma en la introduccion del libro, la pedagogia produce
no sélo condiciones de reproduccion de la cultura, sino también herra-
mientas y condiciones para dar cierta especificidad a las formas que
la cultura asume. No hace falta ir muy lejos para encontrar ejemplos:
la propia idea de lo infantil que hemos construido histéricamente, no
ha sido ajena a la produccidn de la pedagogia, al punto que es posible
afirmar que en algun sentido, la escuela precede a la infancia. A partir
de alli, todas las consideraciones que hemos volcado en las altimas
décadas acerca de las “nuevas infancias” no pueden ser ajenas (en el

sentido de que no pueden dejar de ser, en-algun grado, consecuencia
de) los rumbos del pensamiento pedagogico.
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Y finalmente, y en lo personal, no puedo menos que alegrarme
enormemente de reencontrar en estas paginas a entrariables amigos,
respetados colegas y reconocer la calidad y el entusiasmo de nuevas
voces que se incorporan al profuso campo de la investigacion pedago-
gica en Colombia y desde allf a Iberoamérica y el mundo.
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complices de ella en un acercamiento que hizo de la pedagogia, de la

ensefanza, de la escuela y del maestro unos objetos de investigacion
historica, practica y actual.

El trabajo de Olga Lucia con la pedagogia constituyd y sigue consti-
tuyendo un esfuerzo intelectual importante que siempre nos recuerda
que la investigacion nunca ocupa una posicion simple y estable, sino
que se desarrolla sobre una incesante problematizacion. En el fondo,
este libro quiere testimoniar en vida el valor que el trabajo de Olga
Lucia representa en el pensamiento educativo colombiano.

El esfuerzo intelectual de pensadores que se han arriesgado a vivir
la pedagogia con estas intensidades marca de cierto modo algunas di-
ferencias con otras apuestas que han sucumbido algunas veces a me-
ras reivindicaciones y denuncias, siendo estas ultimas las que adosan

al botado instituido un poder omnimodo, echando a perder la fuerza

constituyente de otros acontecimientos y agenciamientos de matiz po-

litico. Alerta con tal desmesura del poder, la intencién de este libro es
dar lugar a la polifonia, a la conversacién, a las relaciones multiples
de poder que se cruzan en habla plural y escritural, a inscribir bajo el

|

signo que perdura el ritmo de una trayectoria posible. Digdmoslo de J

este modo: 1o que nos concierne, sin ser ampulosos en el comentario,
es acechar con suspicacias las estarncias, los espacios, las trayectorias en
donde la pedagogia se ha erigido con la vitalidad entusiasta de poner
en entredicho su contemporaneidad; de igual manera en avistar, con
el riesgo que implica indagar en los umbrales de lo inédito, aquellas
instancias que nos exhortan a pensar de otro modo la pedagogia.

Mas que un problema de expertos de la educacion, lo que se nos
presenta, lo que esta en ciernes son otras perspectivas y disposiciones
que permanentemente nos estan exhortando a abrir nuevos horizon-
tes, como también alude a la exigencia de lucidez y compromiso para
ocuparnos de esta instancia incognita, que reclama desde la practica

12
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la necesidad de pensadores que asuman, con la potencia y en gesto de
proximidad, aquella consigna de pensar sin el Estado. Desprenderse
de esta presuncion explicita, que arrostran muchos de los intelectuales
de la educacion, posibilita abrirse a otros registros de la experiencia,

espacios de curiosidad, al igual que a la produccion de los efectos que
acontecen en las instancias y estancias de la pedagogia.

Pareceria que uno de los rasgos mas incitantes de tal aventura por
las instancias y estancias de la pedagogia esta en como sus investiga-

ciones, que han dado paso a las creaciones en tal campo de saber y

experimentacion que es la pedagogia, se han apercibido de la energia

Ly ; : - .
politica que circula dispersa y anénima en lo molecular y micropo-

litico de sus gestas. Por esto, mas que una unidad y continuidad del
libro, lo que ahora ponemos a la escucha de ustedes es la pluralidad

de ritmos e intensidades:que van tomando-uerpo en la linea fragil de
un trayecto. '

De acuerdo con los desarrollos epistemolégicos formulados en las
ultimas décadas, nuclear un cuerpo de conocimientos y practicas en
torno a lo llamado disciplina se ha vuelto problematico, dado que los
debates se han orientado hacia el campo de saber implicito en la peda-
gogfa. El connotar a la pedagogia como campo de saber exige plan-
tearla desde tres angulos: por un lado, dilucidar el sistema teérico que
la constituye; por otro, las especificidades practicas; y, por ultimo, las
posibilidades en el campo de las ciencias y en lo sociocultural.

En efecto, durante la década de los 80 se entendia la funcién de
la pedagogia como la “intervencién sobre los discursos que se con-
vertian en objeto de conocimiento escolar” (Diaz, 1990, 9) y no como
en la actualidad que la plantea como productora de sus objetos de
conocimiento, mediante lo cual trabaja sobre los discursos especificos
de las ciencias y formas de control, de acuerdo con las instituciones
especificas en la cual éstos circulan. Diaz (ob. cit) plantea que entre

13
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la comunidad intelectual se estd llegando a consensos en el sentido
que “la pedagogia no s6lo es una condicién para la reproduccién /
transformacién de la cultura, sino también una condicion para la cons-
titucion de formas especificas de cultura, saber y practicas”. Es en esta
situacion, implicita al modo de ser de la pedagogia, en la cual se eri-
gen las condiciones de posibilidad para establecer practicas de saber
y culturales; ello es politica cultural que, como tal, no sélo trata de
reproducir y transformar lo instituido, sino a su vez deslindar y pro-
ducir efectos en los procesos que permitan inaugurar nuevas formas
de ver y experimentar el mundo, desafio que se torna vital para los
maestros.

La mirada arqueoldgica ha mostrado la forma como la pedago-
gia estaba disuelta en disciplinas de diversos origenes y finalidades.
Al igual como la historia de la pedagogia estaba oculta en historias
globales de tipo suLitecondmico y considerar al 1naestro como intelec-
tual de segunda categoria (Martinez, 1991) a partir del estatuto que se
le concedia y del método que se le asignaba; ello conducia a trabajar
desde la perspectiva de la historia de la educacién y de la pedagogia
como desplazamientos y planteamientos (Zuluaga y Martinez, 1997).
Desplazamientos en cuanto, a menudo, la historia de la educacion ha
sido la historia social; lo cual no seria problema si no se redujera ésta
a la historia de la relacion estado-educacion; planteamientos, porque
si bien toda la historia de la educacidn es historia social, es necesario
interrogar la historia, lo social y 1o educativo.

Conceptos que estan al unisono de los planteamientos de los teéri-
cos criticos, cuando aceptaron las premisas fundamentales del marxis-
mo no como cuerpo de doctrina sino que, partiendo de las estructuras,
van a entrar en otras dimensiones de la realidad en cuanto analizan las
relaciones que se dan entre individuos, sistemas, relaciones de poder,
conocimiento y verdad en sociedades especificas y con problematicas
especificas, por lo que se le ha conferido el nombre de teoria social.

14
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' las relaciones pedagogicas suscita. El tercero -en la investigacién e in-

tervencidn sobre politicas que se van a promulgar- el cual consiste en
el trabajo que desde la disciplina o campo se implementa para proyec-
tar sus desarrollos tedricos y practicos a través de leyes, decretos, reso-
luciones y lineamientos entre otros aspectos educativos. Y, por altimo
el analisis de las politicas socioeducativas que estan en circulacion,
ello es la postura vigilante de la pedagogia a partir de la cual realiza
. lareflexion y analisis permanente de las realidades sociales configu-

radas a partir de planes de desarrollo nacional, sectorial, municipal y

local. Estos cuatro aspectos en forma interrelacionada constituirian el
trabajo de la pedagogia.
KRS

Nos llaman profundamente la atencion los rasgos fragmentarios,
las texturas de los ensayos que componen este gesto de escritura, las
instancias que este murmullo anénimo sugiere para pensar los fiem-
pos que vienen y el connpromiso de todos aquellos que en su singula-

ridad alientan la pedagogia con un vivo rasgo de alegria y de contem-
poraneidad.

Una experiencia que sin duda exige una lectura lucida y detallada,
quizas una lectura en movimiento, fue el territorio subyacente, desen-
cadenante de efectos en un momento histérico en Colombia denomi-

nado Movimiento Pedagogico Colombiano, que ha promovido desde

T A s cmp

diversos Ambitos academicos 1a discusion en torno a 10s saberes, el
maestro, la pedagogia y la educacién. Movimiento que potenci6 la
fuerza inventiva de los maestros concomitantes a sus gestas de resis-
tencia agenciadas colectivamente. Multiples expresiones del movi-
miento circularon entre los maestros como lo fueron, entre otras, las
mvenc1ones pedagoguas que intentaron romper con 1as c1rcunscr1p-

m'—"'u
pedagogicas, siendo otro modo de vivir, de intercambiar experiencias

con los otros y la expedicion pedagogica como una forma genuina de
producir saber. T




ASY ESTANCIAL DY PEDAGOL La pedagegia en movimicato

Habria que mencionar la Expedicién Pedagdgica Nacional, recorrido
que se constituy6 en una experiencia vital y formativa para los maes-
tros que desde sus lugares han encontrado inusitadas potencias de
invencion, de problematizacion y de pensamiento para la produccion
de saber pedagogico y para pensar de otros modos la educacion. Al
pensarse como movilizacién social y cultural de los maestros por sus
experiencias en relacion con el afuera, lo desconocido, la expedicion
urgid construir sus propias referencias practicas y teoricas, cartogra-
fias que en lectura de sus situaciones vividas dotaron de mas potencia
al trayecto surcado y su porvenir. Las experiencias revisten aqui un
rasgo de movimiento; al mismo tiempo, su circulacion y la puesta in-
édita de otros modos de ser de los maestros que van perfumando sus
practicas con el sabor y el saber por lo que los potencia y los singula-
riza. Aqui hay un desafio ingente: lo que caracteriza a esta travesia no
es s0lo una resistencia contra el Estado, sino la tentativa de producir
en los maestros modos de subjetivacion auiénticos, procesos de sin- ;
gularizacion. Estos procesos y devenires, en el doble movimiento de
ruptufa y emergencia, contienen la afirmacion de valores en el cam-
po material, de la comunidad y en el de la vida subjetiva. Justamente
en un momento en el que la homogeneidad de los sujetos participa
domefiando diversos espacios de la existencia. La expedicién, en su

rasgo inmanente de aventura, gest6 espacios de libertad, donde la vo-
luntad de vivir emergi6é como consigna.

En este sentido vale la pena destacar las reflexiones y los proce-
sos de investigacion que se abrieron para la constitucion del Instituto
Nacional Superior de Pedagogia, proceso que se quedd a mitad de
camino y que alcanz6 a proponer algunos umbrales de analisis que
apuntaban hacia la implementacion de programas de investigacion. El
Instituto Nacional Superior de Pedagogin fue un proyecto que pretendio
sistematizar, recoger y apropiarse de las cinco grandes experiencias
educativas realizadas tltimamente en Colombia, a saber: Movimiento

Pedagogico, Expedicion Pedagogica Nacional, el Campo Intelectual
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de la Educacién, el Campo Conceptual de la Pedagogia y las produc-
ciones mas renovadoras del Campo Estatal. En este sentido, el Insti-
tuto fue un espacio de intercambio de experiencias y de sentidos, que
intent6 rescatar y recoger lo nuevo, lo posible, la transformacion, el
pasado desarrollado en el campo pedagdgico. El Instituto se propuso
como objetivos estratégicos ser un espacio de creacion, interlocuciony
analisis de politicas publicas en educacién; un espacio para producir
pedagogia; y un espacio de pensamiento pedagogico.

El libro esta organizado en cuatro partes articuladas en torno al
proposito de pensar, conversar y poner en juego perspectivas, proble-
mas, investigaciones, apuestas y encrucijadas que conciernen al cam-
po de la pedagogia.

La primera parte contiene los planteamientos de los profesores
Olgéi:v BT
rri y Armando Zambrano Leal, los cuales giran en torno a Pedagogia,

« caluaga, Sandra Mileri: Herrera, Jests Alberto Eche»

epistemologia y tensiones disciplinares. En su articulo denominado La
configuracién de campos conceptuales como posibilidad para estudiar las cul-
turas pedagdgicas, Zuluaga y Herrera se centran en el desarrollo que
han tenido los conceptos discutidos por el Grupo de Historia de las
Practicas Pedagogicas y que ha permitido hablar de campos plurales
y abiertos para la pedagogia y la cultura pedagdgica. Los conceptos
fundamentales que trabajan las autoras son saber pedagogico, practi-
ca pedagogica y memoria activa del saber pedagogico. Echeverri, por
su parte, analiza el campo conceptual de la pedagogia desde las mal-
tiples maneras a través de las cuales los investigadores y pedagogos
lo han abordado y construido. Zambrano se centra en especificar qué
es la pedagogia y quién es un pedagogo, recurriendo para ello a la
potente tradicion francesa de las ciencias de la educacion.

En la segunda parte, se presentan los textos de los profesores Hum-
berto Quiceno y Gabriel Restrepo, que hacen un recorrido por la pai-
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través del oficio de inaestro el viaje, la experimentacion y el ejercicio del
pensamiento.

La cuarta parte del libro, denominada Pedagogias actuales, recoge
los textos de los protfesores Carlos Eduardo Vasco, Faustino Pefia Ro-
driguez, Wilson Soto, Alberto Martinez y Diana Pefiuela. El profesor
Vasco dirige su miracla a mostrar las transformaciones que ha sufrido
su otrora teoria general de sistemas durante Jos ltimos quince afios.
Al igual, hace referencia a la disparidad conceptual que existe en el
mundo frente a términos como pedagogia, didactica, educacion y
ciencias de la educacion, entre otros. Pefia realiza un recorrido por las
pedagogias criticas y sus relaciones con la critica social, desprendien-
do posibilidades para la pedagogia y mostrando la forma como esta
ultima ha coadyuvado en la configuracion del pensamiento pedago-
gico en las décadas pasadas. Soto, por su parte, analiza el concepto de
cibernética o pedagogie, sus origenes y desarrotios, i son recientes
pero con grandes aportes y transformaciones a la pedagogia y a las
ciencias de la educacién. Martinez y Pefiuela se centran en hacer un

recorrido por las dinamicas histdricas que ha realizado la pedagogia
en Colombia en los niltimos tiempos.

De esta manera, presentamos a la comunidad académica los tra-
yectos de la pedagogia a través de este libro que recoge los plantea-
mientos de algunos educadores y pedagogos entusiasmados por los

debates que se han dado y se estan dando dentro de este campo de
saber.

Para terminar agradecemos a la Universidad de San Buenaventu-
ra sede Bogota el esfuerzo editorial de publicacién de esta obra. Su
confianza y apoyo llaman la atencién sobre cierta disposiciéon como
centro académico a admitir las novedades de nuestra cultura, y en ese
sentido la reflexion sobre lo pedagdgico establece un debate de poli-
tica académica abierto, insinuante y provocador. Pensamos que una
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manera de contrarrestar 1as visiones pesimistas y violentas de quienes
toman para si los nominativos institucionales de la pedagogia se po-
nen en evidencia ante actos criticos y puntuales: editar, favorecer la
deliberacidn, permitirle a la diferencia que pueda todo lo que puede.
Dentro de la universidad, un especial agradecimiento al grupo Ciber-

nética, educacion y comunicacion de la Facultad de Ingenieria, por su
apoyo en la realizacion de este libro.

En lo que a pedagogia se refiere, se puede afirmar que esta obra
plantea problemas de modo interrogativo con el unico propdsito de

llamar la atencién sobre su importancia, que no esta exenta de dificul-
tades y de controversias.
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Capitulo 1

LA CONFIGURACION DE CAMPOS
CONCEPTUALES COMO POSIBILIDAD PARA
ESTUDIAR LAS CULTURAS PEDAGOGICAS 2

Olga Lucta Zuluaga Garcés*
Sandra Milena Herrera»

Presentacidn

Las lineas que siguen presentan los desarrollos actuales de los
conceptos que se estan discutiendo en el interior del Grupo de Investi-
gacxon  Historia de la Practica Pedagdgica en Colombia: Campos Concep-

tuales Plurales y Abiertos para la Pedagogla y Cultura ﬁ&iﬁgoglbd Estos
~Conceptos amplian 4 caja de herramientas que el Grupo ha construido
para historiar las practicas pedagogicas del pais, haciendo visibles y

decibles problematizaciones y alternativas para nuestra Contemporé—
neidad educativa y pedagogica.

Este articulo es producto del proyecto de investigacion: saber pedagdgico y campos concep-
tuales, financiado por el Instituto parala Investigacion Educativa y el Desarrolio Pedagégi-
co IDEP, Bogota.

Doctora en Filosofia y Ciencias de la Educacién, Coordinadora del Grupo de Investigacion
Historia de las Practicas Pedagogicas en Colombia, Asesora del Instituto para la Investiga-
cién Educativa y el Desarrollo Pedagégico IDEF, Bogota,

EX : ;

Licenciada en educacién, Universidad de Antioquia. Miembro del Grupo de Investigacion
Historia de las Practicas Pedagégicas en Colombia.
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Acercamientos a la constitucidon de una cultura
pedagégica

¢Cuales herramientas, en el orden de los conceptos, nos permiten
establecer un didlogo con la conceptualidad de las culturas pedagd-
gicas, apropiadas en nuestra sociedad, para orientar o comprender
nuestras practicas pedagogicas hoy?

Frente al inminente proceso de globalizacion, nuestra sociedad
contemporanea comienza a tener conciencia de que en su inferior se
estan produciendo cambios vertiginosos, que no se pueden explicar,
como hasta ahora se hacia, desde la perspectiva de las relaciones so-
ciales. Se trata de transformaciones, que van mas alld de la estricta
dimensién social y econdmica, vinculadas con otros aspectos, igual-
mente corplejos v profundos de la ~ida social, como lo es la propia
identidad. |

Nos referimos a cambios generados por la presencia de diversas
culturas, hecho que 1mp1de consxderar la sociedad en términos mo-
" noculturales, y exphcalla desde un 5010 saber Es evxdente que el pIu-
"rlculturahsmo se ha incor porado ala dmamlca de la sociedad, y-ha
puesto sobre el tapete debates acerca de la interculturalidad, el nacio-
nalismo, la globalizacion, la diversidad cultural. Como lo afirma Wulf
(2004: 150) a propésito de los Estados-Nacion en Europa, “los dife-
rentes origenes, las aproximaciones y las focalizaciones de la cultura
se sobreponen de manera tal que lo global, lo regional y lo local se
interpenetran”.

En amplia medida, las problematicas de la cultura han sido abor-
dadas desde analisis sobre diversidad cultural, que han instrumenta-~
lizado su objeto de estudio, presentandolo como algo simple, y dedi-
candose a
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0s; la cultura pedagodgica abarca la educacién formal, la no formal y
la informal, pero cada una de diferente modo. Asi mismo, comprende:
'~ las - conceptualizaciones internas a sus propias dimensiones, el abanico
de saberes y disciplinas que la integran; asi como la organizacién de
la intelectualidad en torno a ellas, y los modos de conducta de los
sujetos comprometidos en las practlcas discursivas como son: la in-

\ telectualidad, los profesores, los maestros, los alumnos y los funcxo—m~

" narios puiblicos, que interactian en las practicas. Como puede obser-
varse las culturas pedagdgicas abarcan aspectos muy amplios, pero en
este articulo nos centraremos en la conceptualidad, de tal modo que
el concepto que proponemos, campo(s) conceptual(es), sea flexible a la
hora de moverse en torno a diversos paradlgmas o corrientes, y reco-
nozca las diferencias culturales en la produccién de conocimiento.

Cada vez los nexos entre educacion y cultura se adentran en in-
vestigée; ones e desplazan el énfasis, puesto por los acadéfnicos,
hasta hace pocas décadas, en la Sociologia de la Educacién, y mues-
tran la necesidad de acercar conceptualidades producidas en diversas
culturas | pedagoglcas “para comprender las particularidades en cada
“Sociedad; a la vez, la historia nacional de los saberes apropiados hace
posible una comprension amplia de lo particular en la globalidad del
conocimiento. A la hora de comprender tales particularidades, re-
sultan imprescindibles nociones de la sociologia, la antropologia, la
epistemologfa, la historia de la pedagogia, la historia arqueoldgica y
\ genealogica y la historia de conceptos.

Cabe resaltar que el estudio epistemoldgico y critico de la concep-
tualidad de las culturas pedagégicas contribuiria a la produccién de
conocimiento pedagdgico, de alcance internacional, mas alla de las
apropiaciones o de las meras aplicaciones, que se han hecho en nues-
tro sistema educativo, y potenciaria las estrategias de educacion inter-
cultural. En igual sentido, serfa un paso adelante para disminuir las
distancias entre Ia teoria y la practica a propésito de la ensefianza.
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‘Los conceptos de saber pedagogico, practica pedagdgica y memoria acti-
ua del saber pedagdgico’, unidos al concepto de campo(s) conceptual(es),
~onstituyen herramientas tedricas que nos acercan a las conceptua-
~lidades producidas en otras culturas, tales como la francesa, la an-

glosajona y la alemana. Estas herramientas hacen visibles y decibles
problematizaciones y alternativas para nuestra contemporaneidad

educativa.

Como lo han demostrado en diferentes momentos los estudios
histéricos acerca de la practica pedagdégica en Colombia, han sido
apropiados conceptos y problematizaciones de culturas pedagdgicas

y convertidos en hibridos de discursos y procedimientos; estos saben
- res y practlcas se van sedimentando sin ser integrados en la memoria ,
“activa del saber pedagogxco ni aprovechados para la produccién de
~éonodim ento pedagoglco de utilidad estratégico- educatlva

De lo anterior se desprende la importancia de conceptualizar para
intervenir en la produccién de conocimiento internacional, gracias al
‘conocimiento de conceptualidades especificas de las comunidades
académicas internacionales, y de las conceptualidades nuestras. Esta
actitud cientifica nos debe impulsar con ahinco a superar la grisosa

realidad de que los avances en las ciencias sociales se venden para las
“culturas tercermundistas” bajo la etiqueta de su aplicabilidad, expor-
tando de este modo la idea de que somos receptores mas no produc-
tores de conocimiento.

Por otra parte, el estudio de las culturas pedagogicas ofrece la po-
sibilidad de enfocar el andlisis de las continuidades y discontinuida- %
des de las reformas educativas, , como herramientas que usa el Estado | }

" para la regulacién social.

3 . Estos conceptos han sido desarrotlados en el Grupo de Investigacién Historia de la Préactica
Pedagdgica.
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Los colombianos que trabajamos en educacidén en algin mo-
mento deberiamos fijarnos en el sistema educativo como un sistema
de circulacion de conocimiento, como una gran red que permite que
los conocimientos circulen y lleguen a donde provoquen cambios,

que no por ser locales dejen de ser sustantivos. (Mockus, 1995: 11)
Precisiones sobre el concepto de cultura

Siguiendo a Geertz (1973), entendemos que la funcion bésica del
hombre como ser inevitablemente cultural consiste en la formaciéon
de simbolos y en las operaciones con ellos. El criterio fundamental de
la nocion de cultura es “por un lado la actividad simboélica y, por el
otro, la funcion concreta que ejercen los artefactos simbdlicos en los
mecanismos de control social” (Duch, 1997: 97). La cultura precede y
posibilita a los individuos su reconocimiento en la sociedad; los sim-
bolas que la cons - rven son publicos v, en asa nvedida; pericvicen a
un conglomerado social.

La cultura se interioriza, habitus (Bourdieu, 1995), en cada sujeto,
mediante dispositivos en los que se integran el saber, el poder y la
subjetividad, inherentes a las regulaciones gubernamentales. Por tan-
to, el conocimiento de nuestro mundo social adopta una “forma” que
determina cémo construimos las relaciones individuales e interioriza-
mos la organizacion y disciplina social (Popkewitz, 1994: 50).

Desde el siglo XIX, el Estado desplazé el gobierno de los individuos
hacia la colectividad, como resultado de nuevas formas de poder que
tienen por blanco la poblacién (Foucault, 1979: 25). La socializacion se
produce mediante practicas sociales especificas a través de las cuales
se constluyen sub)et1v1dades en este proceso la ‘educacion’j juega un
~papel preponderante.

Hoy es de publico reconocimiento que la educacién abarca ambi-

tos, medios e instituciones mas alla del sistema educativo formal, de-
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" nominado, desde décadas atras, como la educacién no formal (Trill

- o | : 'md rillas,
1993: 12). Todos estos espacios retan a |4 educacion a interven;

. : : . renir y
conceptualizar en dimensiones complejas de la cultura ¥
: ra.

Al acumular integralmente todas lag experiencias, toda |
saciones y percepciones, todo lo realizadg v lo adqm/rjdo clsa j:s;en-
evoluciona por s{ misma, por el lento fluir secular de lasl enel L‘1ra
nes que se suceden. Cada una de éstas engendra v edumi g radao_
cendientes, crea escuelas que les enserien, deja herencias L:nL f;)I:IS (;s-
memorias, tradiciones, patrimonio tisico, artistico emocionqllma~ ¢
(Rocha, 1998: 215). s ai, social

Segun Popkewitz (1994), las tensiones sociales y econdmic .
terrelacionan con dimensiones culturaleg Particulares, En Iv;m iisvsel 1?
cultura se internacionaliza; pero en otras dimensiones Comsers el, a
i:forio. El uso de satélites y .15 medios modernos de conw\fi:lcf?:
de masas promueve preocupaciones sobre I, inte1'11ac10nali;aci(;ﬁid;

las identidades nacionales. Hoy, la cultura g :
: € expande hacia ]
0 externo

sin perder sus referentes territoriales propios.

Los diversos tedricos de la comunicacigp y de la educacién af
man que los medios tendrian como consecy encias Principalég » lr
educacién, el desplazamiento de L0s cambios tipogrficos g 1o fmgger.

, la transformacién,de las funciones del maestre, y la deseSColafiz;ieén,
dela enseftanza (Alvarez, 2003: 29). No obstante, |45 culturas peda on
‘gicas no dejan de tener su sello peculiar ¥ en no pocas écasiz nesgse
tornan insulares ante la presencia del vecine, sobre todo en Jos én;bi

tos de la educacién formal.

En todasociedad, como ya quedd anotadg ep el problema, las culty-
ras pedagdgicas tienen su huella propia; sip embargo, el co;xce to de
saber recoge, de manera abierta, los Campos Conceptuales conf};rm;
dos por micleos de conceptos, ubicados en I5 interioridad de un saber-

;
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estos nticleos siempre estan en movimiento, y se posicionan de acuer-
do con alianzas y forcejeos de las comunidades intelectuales que lu-
chan por establecer su hegemonia; su posicionamiento también puede
ser intervenido por las tensiones con instancias gubernamentales.

En las culturas pedagogicas se entrecruzan relaciones poder/cono-
ClTﬂlQntO determmando un intercambio permanente entre el afuera y

el adentro de los saberes. En esta direccion, el concepto dé"PedagoglaM

/ debe entenderse a la luz de los conceptos de practica pedagdgica y de
aber pedagogico, aclarando la doble naturaleza de la practica discur-

'/ siva: conjuncion de practicas discursivas y de practicas no discursivas

) (Deleuze, 1987: 89-90). Pero no se trata de practicas separadas, es pre-

ciso entenderlas como el afuera en el adentro y el adentro en el afuera.

Este punto de vista permite dar al concepto de ensefianza una relacién

con el concepto de formacion a través de la cultura y, a su vez, abrir la

enseflanza @ 1os retos coxxtf‘mpmaneos de caracter ailemativo como es
el dela cnljdad educadora.

{

El séber es el espacio de practicas discursivas donde se localizan,

.se forman y se modifican discursos que alcanzan muy diverso desar-
: rollo: desde los que apenas empiezan a distinguirse por sus objetos de
. discurso, hasta los que alcanzan un cierto caracter sistematico, todavia
no ligado a criterios formales (Zuluaga, 1987: 40). El saber despliega
practicas, modos de enunciacién, registros de observacion, narracioj
""nes, descripciones y datos (Zuluaga y Echeverri, 1990: 178-179). Sin
embargo, los discursos y las practicas no se congregan de manera in-
discriminada; existen pautas provenientes de: a) la practica social. b)

las disciplinas constituidas y en formacion que habitan en el territorio
especifico del saber. ¢) las disciplinas vecinas.

En este tejido conceptual y tedrico se hace necesario desarrollar
e integrar el concepto de campo conceptual que, por ahora, presen-
| tamos de manera aproximada en el marco de otros conceptos que le
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serviran de apoyo como el de saber pedagogico, practica pedagdgica
memoria activa del saber pedagdgica, cultura pedagdgica.

Debates actuales sobre el concepto de campo (s)
conceptual (es), en el contexto colombiano

Hasta este momento hemos presentado acercamientos a los
conceptos de cultura, cultura pedagogica y campos conceptuales. Sin
embargo, el concepto de campo ha sido discutido en diferentes esce-
narios académicos de nuestro pais, en diversos estudios colombianos
que tratan de aglutinar la Pedagogia en un campo o en un saber. La

necesidad de construir campo(s) conceptual(es) plural(es) y abierto(s)
Jparal la Pedagogia, donde dialoguen los principales paradigmas del

presente, ha sido sustentada por Zuluaga (2000: 35-57). Tal cometido,
por sus finalidades y su objeto de analisis, ha demandado un conjunto
metodoldgico plural donde confluyen Ja Epistemologia, la Arquecio-
gia, la Genealogia y la Historia de Conceptos.

Ante la eclosiéon de la investigacion educativa y pedagogica, y la
simultanea dispersién epistemoldgica, es imperante preguntarnos:
(cudles son los conceptos que permiten mayor comunicacion con otras
ciencias? Se trata de contribuir al esbozo de tal campo conceptual que
se articularia a los diversos paradigmas mediante series de conceptos,
dejando atras aquellos enunciados que, comprometidos con las de-

marcaciones paradigmaticas, se alejan de las posibilidades de funcio-
nar en otros campos del conocimiento.

En sentido diferente, las producciones de la investigacién edu-
cativa en Colombia fueron agrupadas con criterios sociolingtiisticos

desde el concepto de Campo Intelectual de la Educacion, (Diaz, 1993:
35-36),

.. un campo relativamente complejo de accidn discursiva en el

cual un grupo o grupos de intelectuales crean, modifican o cambian
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ideologias, teorfas y précticas en el proceso de produccion del dis-
curso educativo. Hasta cierto punto, los intelectuales de la educa- b
cién constituyen una fraccién cultural: a) relativamente auténoma
del campo del Estado con el cual puede poseer conflictos latentes
y permanentes; b) relativamente auténoma del campo pedagogico
con el cual mantiene una cierta relacion hegemonica en la medida

en que actiia como el frente critico e ideoldgico en este campo.

Ahora bien, si el campo pedagogico tiene una funcion de recontex-
tualizacién, no le queda ninguna posibilidad como campo practico o
experimental de la ensefianza y, en ese caso, las teorfas o conceptuali-
zaciones sobre la ensefianza y la educacion se quedarian sin relacion
con la practica. En tal enfoque, se quedan por fuera las posibilidades

de los conocimientos que pueden agruparse en torno al saber, una no-
cién mas flexible para agrupar diversidades, que reconoce el cruce de
[ iee fnenos avanzadas pero iié tienden » la sistematicidad.

Desde otra perspectiva, Jesus Alberto Echeverri ha venido trabajan- :
do los aportes provenientes de Ja historia de las practicas pedagdgicas,
el concepto de campo intelectual de la educacion, las contribuciones—
de la pedagégia clasica, la pedagogia contemporanea, la ensefianza :

“de las ciencias y las que se derivan de las crisis de la pedagogia y de
~la educacién que confluyen a lak'gonﬁguraciéh del cbarnpov pédagégico. )
~Fsta propuesta busca releer cémo ha sido el encuentro de este conjun-

to con los conceptos de educacién, ensefianza, formacion, instruccion,
maestro, escuela y método (Echeverri, 1996: 101-105).

El concepto de campo pedagégico, formulado por Diaz en el Cam-
po Intelectual de la Educacion, tiene una funcién-recontextualizado-
ra. Por el contrario, el concepto de q5n1po pedag_o’gi_.c}gﬂplanteado por
Echeverri y Zuluaga (1998: 13-23) piié‘de definirse como “auténomo,
dotado de conceptos que permiten la coexistencia de diferentes es-

_feras tedricas y practicas yA_éin»?gr’vdgsgl‘ichado por estar cruzado por

-
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multiples paradlgmas, lo esenc1a1 es la traductibilidad de los concep-
~fos ¥ experleﬂCl?\S que 1as dlstmtas tendencias producen
,.—-——v"-""'
En otra direccion ol concepto de saber pedagdgico que trabajan
Zuluaga ¥ Echeverri tiene efectos epistemologicos y de agrupacion, y

- construye un puente de comuﬂlCﬂClO?ﬂ entre la Pedagogla y. las cien-

' I 1es Pero
cias sociales, humanas y natu a este Nexo no excluye T pe-
"aagogla ‘como ‘sucede en otras propues

; tas. Por el contrario, reconoce
‘ scticas de 1
e +4osde situaciones pr a ensefianza, la escuela y el

maestro, hasta situaciones conceptuales de la pedagogia” (Zuluaga
Echevern, 1990: 179).

w;

Mmom arim g » §

Ante todo, el saber pedagoglm es un concepto metodologlco 1o
designa una dxscxplma que pudiese reemplazar la pedagogia; es un
concepto aghltmador donde se encuentran diversos discursos.

y

e

;

-7
rentes a a emwac*mn yl la ensenanm, y uno de ellos es la pedag ogia. ;//

acio i’é o
Cuando un disculsv nablta un esp de sa r, su deoanollo puedé

| o no dirigirse @ la cientificidad, pero en todo es susceptible de una

historia arqueoléglca de sus procesos de formacién (Foucault, 1970:
65-116).

El concepto de saber pedagégico ha logrado impulsar la reflexion
epistemologlca e mterd15c1plm1r'1a sobre la educacién, en el campo de
las ciencias sociales ¥ humanas. Pero, sobre todo, ha hecho v1sxbleq
y emmgables los aspectos eplstemologxcos soc1ales y cuuuraleg de
la ensenanza, “contribuyendo liberarlo del metodologlsmo a partiz
“Je reafirmar la plurahdad de metodos "dé enseh:

anza de las c1enc1as‘
“De este modo, el concepto de saber pedagogmo agripay orgamza‘

un camypo de produccxon discursiva segn una perspectiva plural y

abierta.

Para Eloisa Vasco, ol saber pedagogico es origen y condicién de :
posib'ﬂidad de la pedagogn si blen el saber pedagégico del maestro
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es elaborado desde su actividad cotidiana, no por ello se reduce a lo
Tque el maestro realiza dentro del aula de clase. Segun la autora, el
saber pedagdgico es relativamente auténomo, pero no aislado de otros
saberes y tiene la capacidad de apropiar y transformar para si los apor-
tes de otras disciplinas, y de generar un conocimiento (Vasco, 1999: 141).
Por lo anterior, el concepto de saber de la autora no excluye conceptos

practicas y disciplinas que cruzan el saber del maestro y se incorporan
al saber pedagégico.

e e —

Como puede observarse, las posiciones que pretenden reunir los
productos de la investigacién educativa y pedagogica presentan una
concepcidn interdisciplinaria, tratese de la educacion o de la pedago-
gia (Echeverri, Zuluaga, Diaz), lo cual sienta una premisa plural para
avanzar en la investigacion. Unas propuestas se concentran en el con-
cepto de educacion (Diaz), mientras las otras (Echeverri, Vasco, Zulua-
ga) se refiererva la pedagogia o a conceptos cercanos a ella como el de
saber pedagogico (Vasco, Zuluaga).

En suma, en la elaboracion de Diaz prima un enfoque sociologico
en cambio las otras estan fundamentadas en enfoques epistemoldgi-
cos e historicos. Finalmente, estas posiciones muestran que el debate
sobre la investigacion educativa producida en Colombia debe llegar a
la comunidad internacional de investigadores y, en consecuencia, es
urgente avanzar en feorizaciones, criticas y ensayos para participar en

la discusion, de tal manera que nos acerquemos a las grandes tradicio-
nes de pensamiento.

Perspectivas para desarrollar el concepto de
campeo (s) conceptual {es), plural y abierto para
la pedagogia

; -,

: La tradicion acumulada, como recurso metodoldgico que tiende
\ lazos hlstoncos de Contmmdad entre los textos y autores es poco

/ A\\:A‘Hf\/ ﬁwvg\v
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o

productwa al momento de abordar la historia de\li)s saberes, pues la

necesana contmuldad le 1mp1de observ&r cambios, rupturas e inter-

a historia de 10s saberes,
“‘i“g’ﬂ'éﬂ queTa historia’ actumulativa, histgrid de las ideas, consulta una

masa amplia de textos, pero va en busca de conceptos, objetos de sa-
L ber, modalidades enunciativas y estrategias; mas atn, reconoce en la

que no pueda mvestlgarse Como memorla actlva

mpideq
R V ,,

En esta perspectiva nos ubicamos en la historia de los saberes,
toda vez que ella genera producciones de conocimiento susceptibles
de estratificar segtin niveles de desarrollo, y que brinda la posibilidad
de investigar, de acuerdo con combinatorias de los elementos que la
componen (objetos de saber, modalidades enunciativas, conceptos y
estrategias). Muestra opcion de trabajo hace una corebinzioria entre
conceptos y objetos, en primer lugar. Las otras instancias, modalida-
des enunciativas y estrategias, no son el foco principal pues se nece-
sitaria la presencia de investigadores nativos, internacionales, que co-
nocieran a fondo los saberes objeto de analisis. Esta etapa esta prevista

como la fase siguiente a la actual, y desde ahora se estan haciendo los
~contactos.

4 En esta linea, la historia de la formacién de los conceptos en los do-
minios del saber va més alla de lo asequible en el lenguaje de los tex-
‘i tos,apartir de reconocer que hay procesos historicos en la formacidn

de conceptos que pueden tener, ademés de su existencia temporal
una larga duracion que los sittia en las problematizaciones de nuestro
presente, y cobran presencia, bajo diferentes formas, en las corrientes
y paradigmas contemporaneos que circulan en el saber.

En el caso especifico de la pedagogia, sus conceptos y las relacio-
nes de éstos con otros conceptos de regiones vecinas, pueden ser abor-
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discontinuidad un efecto de los cambios que ocurren en los saberes, e

, ’ impide que la tradicién se tome como una trad1c1on acumulada y total
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dados en el contexto del saber pedagogico que la rodea, lo cual de-
manda un trabajo de exploracién en la memoria del saber pedagoguo

Se hace necesario entonces, dlferenmar entre una historia que mantie- ;"

ne los lazos de contmmdad en Ia tradicién, ligada a los textos de 105

i
{
. [
; y estos pensadores para mterrogar las modxﬁcacmnes reactualizaciones |

ke reordenam1entos Para nuestro estudio interesan las reactuahzacm-

// nes, es decir, la Capac1dad de algunos conceptos de incorporarse a la
.-

memoria activa del saber pedagdgico.

H

Pero es necesario advertir que este estudio no es estrictamente his-
térico, considera el acumulado presente, no de manera total sino por

conceptos; acumulado resultante de précticas discursivas que gene-
raron un saber. En consecuencia, este tipo de historia permite reali-
zar estudios exploratorios de caracter epistemoldgico, necesarios a la

construccion ¢ un campo conceptual y a la actyalizacion del concepto

de saber pedagégico en la Contemporaneidad[ Estudiar un campo con-

nes metodologlcas que tienen que ver con el analisis de conceptos. P

[— ¢

En prlmei lygar, estudiar o configurar un campo en su totalidad
es una enipresa irrealizable porque en un saber segln nuestra hlpote~
sis, se encuentran diversos campos conceptuales. Un concepto puede
ser abordado teniendo en cuenta sus relaciones de significacion, sus
funciones epistemologicas, sus perspectivas disciplinarias, sus exigen-
cias tedricas producidas no sélo en un paradigma o en una corriente,
sus particularidades dentro de una cultura pedagégica especifica, sino
también en el campo conceptual que seria una dimensién mas amplia y
plural. Esto indica que la naturaleza del concepto esta sometida a una
diversidad de comportamientos segun el lugar y la forma como se lo

aborda, por una ciencia que exige aplicacion, por una teorfa que lo
considera nodular en sus fundamentos, o por una corriente de pensa-
miento que lo cuestiona o lo retoma, o como parte de un campo concep-
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-4 [ 1 (iesde 81 CaUlPO COll(ePtU&ll
Este trE\me ab
tu[zl.

ex e

-

c;é) lugar, examinar los conceptos mayores o articulado-

E sSgun 2 rimera apmximacién a la malla conceptual de un

res del campo- Un?eite exige 1a distincién de sus conceptos mayores

aradigll”f‘z():srgn o nceptd‘maybf se detecta por su capacidad de
o articutadores: =5 :

ez ades, de producir o asimilar cambios, de articular practicas a
“formar reaes,

jones, y por su capacidad critica de practicas o de otros
tu 12aC10 ’ ) }
concept! Consideramos que en un estudio exploratorio los concep-
onst . ' ‘
concep!o® n los mas asequibles a las primeras aproximaciones;
es S0 -
tos Mayor

: -4 dar cuenta de la am-
; do (que no es éste) podra 2
: tudio profun
s6lo un es

lia malla y sus respectivos objetos de saber.
plia M3

[ ; ' prestar atencidri !_k‘mOVkim’ient() de los conceptos, a partirl
\\iiicerp’ Pi réséﬁcia de regiones de conocimiento en el campo, y
de Y????‘?Cer» ap un concepto puede encontrar en una u otra regién.
las posiciones q\;e cuales mecanismos depende, como se desplaza, y
-+ Cémo Op'era . c‘l3 Liere un concepto en el paso de una regién a otra
qué funciones a‘ q aradigma, 0 de un paradigma a otro, dentro de
dentro de un mismwo Z;lagégic a. A este nivel, el analisis de los concep-
una oHome Cu“;\r:\c?er el movimiento de un concepto desde un para-
tos puede apre 188 adecuaciones que sufre en este paso. Por ejemplo,
digma a otro Y at (s e sufrio el concepto de pedagogia, enla cultura
jos desplazamiento ?rearon las ciencias de la educacién. De tal aspec-
franc,esa, Cua‘;‘;Z Zir cuenta a través de algunos casos encontrados en

Qiuarto\ observar 10s nNexos entre los paradigmas y las dreas episté—.
o , n aradigmé pueden existir griupos de conceptos que com-
\,d.mm&ﬂﬁ.-%: = fp iones paradigméticas, dentro de culturas pedagogi-
i;:t;;‘;;ezze:ii que‘ es paradigm'atico en una cultura pedagogica, en
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otra puede no serlo sobre todo cuando es impuesto, y la comunidad
intelectual no lo produce y se dedica a otros temas, donde pueda ir
mas alla de ser un simple aplicador. Por ejemplo, la historia del curri-
culo muestra un grupo de conceptos que han adquirido estatuto epis-

~ temologico y que hoy, en la cultura pedagogica anglosajona, se llaman

“teorfa del curriculo”. Sin embargo, en nuestro pais el curriculo no
existié como teoria curricular entre la alta intelectualidad. Su forma de
existencia, a finales de la década de los setenta, fue la critica de los in-
telectuales, y la exigencia estatal de aplicacidén a los maestros quienes,
a su vez, se opusieron a tales disposiciones. Como en los casos ante-

riores, solo se podra dar cuenta a través de algunos casos encontrados
en la literatura comparativa.

Quinté la historia de los saberes llama la atencion sobre las rela-
ciones de los discursos o teorias con el poder. En este sentido, se hace
necesario estudiar sus vinculos con las pohtxcas estatales. Una lectura
arqueoldgica permite, entonces, distinguir entre los discursos o teorias
que se vinculan o legitiman dichas politicas y los que, tomando dis-
tancia, construyen focos de resistencia. Como en los casos anteriores

solo se podra dar cuenta a través de ejemplos encontrados en historias
ya realizadas o en articulos comparativos.

l abordaje de los conceptos no debe hacerse siguiendo fidelidades
doctrinarias de los paradigmas porque estos Gltimos son discursos
muy compactos y, segiin su légica, habria que analizarlos en su inte-
rioridad. No obstante, desde el concepto de saber y sus implicaciones
metodologicas se les puede aprehender via conceptos, segun criterios
externos a los mismos paradigmas. En este caso, nos situamos en el
saber pedagogico en el que pueden coexistir conceptualizaciones de
diversos paradigmas con discursos ain no paradigmaticos.

La vuelta a pedagogos, que fueron la columna de grandes para-

digmas, no requiere ningtin puente de continuidad para encontrar las

A0
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LA CONPFIGURACTON DE CAMPOS CONCEPTUALES COMC POSIBILIDAD
PARA ESTUDIAR LAS CULTURAS PEDAGOGICAS

: condiciones de posibilidad de conceptos del presente, porque la histo-
-ria de conceptos es capaz tanto de analizar el régimen temporal de la
produccién de un saber, como de reconocer construcciones a posterio-
1. Queda pata la reflexién epistemoldgica la tarea de aprehension de
~ conceptos que pueden conformar “un” campo conceptual en torno a
" un” objeto, valga la aclaracion, de que en un saber se pueden encon-
~trar diversos campos conceptuales La formacion de los conceptos e,
la arqueologia de los saberes, segtin las elaboraciones de M. Foucgult, i\l
« las investigaciones de G. Canguilhem sobre la formacién de los con-
~ceptos en biologia y la historia de conceptos practicada por R. Kose-
lleck constituyen caminos metodolégicos ttiles a la tarea propuesta.
~Aqui también incluiremos, como insumo para la conceptualizacién, la
! experiencia metodologica en historiar saberes realizada por los inves-

tigadores del grupo Historia de la Practica Pedagogica en su primero
y segundo periodos.

H
¥
!

El campo conceptual que se esbozarfa también contendria concep-’
tos provenientes de obras pedagogicas paradigmaticas que todavia
tienen vigencia problematizadora, capacidad articuladora o potencia
de comunicacién con otras disciplinas. A este conjunto de concep-

. tos denominamos memoria activa del saber pedagégico. Este aspecto
m%stra la sen51b1hdad del saber pedagbgico para abrir sus puertas
Ta problemaﬁzaaones de la actualidad. La ‘conceptualizacién de dicha “
memoria s¢ Ha venido realizando desde afios atrds; sus funciones en
el conjunto del saber pedagdgico son la de darle unidad, en medio de
la diversidad de discursos que lo habitan y la de conservar reordena-

mientos que suceden en el saber pedagogico a través de la historia, y

LR

que constituyen un suelo saber para ver e interrogar. En suma, desde

la perspectiva aqui planteada, los conceptos son la bisagra que une la
memoria activa del saber pedagogico con el presente.

A1
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Capitulo 2

MULTIPLES COMIENZOS DE UN CAMPO
CONCEPTUAL DF LA PEDAGOGIA*

Jesuis Alberto Echeverrix

Introduccion

La recurrencia al Campo Conceptual de la Pedagogia (en adelante
CCP) es una operacidn estratégica y conceptual, estratégica en tanto
ubica la pedagogia en posiciones desde las cuales resiste su derrame
en la sociedad; conceptual en tanto hace de la reconceptualizacién
agrupamientos discursivos que enfrentan las crisis de la escuela y la

pedagogia y las traducen en principios de afirmacién.

La nocion de campo es traida de la geografia y se define como
abierto e inconcluso, su composicién presenta las siguientes variacio-
nes: las crisis, los conceptos articuladores, los proyectos reconfigura-

dores, el campo aplicado y el dispositivo formativo-compresivo. El

Este texto hace parte del segundo capitulo de la tesis doctoral “un campo conceptual de ln

pedagogia: una contribucion” del profesor Jestis Alberto Echeverri Sanchez, realizada en la
Universidad del Valle 2009.

**  Profesor Universidad de’ Antioquia. Miembro fundador del Grupo de Investigacion

Historia de las Précticas Pedagdgicas en Colombia
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campo pedagdgico recepciona e interpreta las observaciones, las ex-
periencias, los conceptos y las teorias procedentes de los componentes
mencionados, que se constituyen, a su vez, en sus niveles de funciona-
miento. Los componentes y niveles de funcionamiento son distribui-
dos jerarquicamente en direcciéon a la codificacién de los elementos
dispersos bajo agrupamientos conceptuales, y facilita la instalacion de
paradigmas de traductibilidad entre estas asimetrias (Echeverri, 1996:
91).

Un CCP no se puede asemejar al espacio que circunda la relacion
entre el maestro y el alumno y que cominmente se denomina aula,
aunque no sobre advertir que no la descarta. Tampoco se puede ase-
mejar un CCP al espacio que constituye el patio de recreo, ni mucho
menos al espacio fisico que configura la sala de profesores. Digamos
que el espacio por el que es recorrido carece de porterias y de venta-
nas, para indicarnos que en su constitucion no hay oposicion entre el
adentroy el afuera, sino tensiones sorprendidas por fugas, resistencias
y agujeros negros. A diferencia de la escuela o la Escuela Normal Su-
perior (ENS), este campo no esta definido a priori, se engendra y exis-
te en e] juego de relaciones de fuerza que lo envuelven. Se envuelve y
desenvuelve por dos atributos: lo plural y lo abierto. A diferencia de
los programas escolares que seleccionan un conocimiento especifico y
lo institucionalizan, un CCP admite la coexistencia de tendencias, es-
cuelas y corrientes de pensamiento opuestas; su lema es “todo juega”,
en contraposicion al lema “todo vale”. El campo es conceptual pero
en ningin momento excluye las luchas por el poder, ya sea en el saber
o en lo social. Aun mas, él se confunde con la ciudad y no pierde su
singularidad, se entrelaza con lo virtual y no pierde su materialidad,
y se funde con los relatos sin desperdiciar su produccion conceptual y

sin privarse de ella.
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La constitucion de un Campo Conceptual de la Pedagogia estd so-
metida a multiples comienzos O procesos de formacién® en los planos®
del concepto, la historia, los movimientos sociales, los relatos y la es-
pacialidad. Partir de la constitucién es partir del alba, de la claridad,
de la manifestacién, tal como hizo Carlos Marx con su obra E] capit
“La riqueza de las sociedades en que impera el régimen capitalist
produccién se nos aparece COMo un “inmenso arsenal de mercancias”
y la mercancia como su forma elemental. Por eso nuestra investig
cién arranca del analisis de la mercancia. (Marx, 1972: 3)

al:

ade

a-~

Esta indagacion parte de los multiples comienzos o formaciones

de la pedagogia en el concepto, la narrativa, la espacialidad y su proli-

4 Est; ‘,}\ulf:ll;ii;:idad en los comief\zt‘)s.se puede apreciar en el caso de la Educacién Popular:
“1a Educacién Popular surge hlstorlcz]xmente er un c(mtmer.\t? donde las diversas concep-
ciones del marxismo (leninismo, maoismo, troskismlo, ‘satahms.ta, lucemburguist
ciano...etc) luchan por mostrar en el terreno de la prad“xca la validez de sus puntos de vista,
confrontédndose en la manera de ganéf y orientar diferemgs sectores sociales del campa
popular en su lucha por la construccion de una nueva sociedad. Paralelo a éstos luchan
también varios grupos sociales como povr' ejempl.o sectores de la Iglesia Cfn%dlica v
cristianos, que sin abandonar fsu concepcion relj gx.o'sa, est.ab’fecm},una reflexién e
nosy marxistas desde la praxis de la lr'ax?sformacx(’m“somal. /MGJlE}, M. (1987).' “Educacion y
sociedad, educacién popular: problematica actual” Educacién y Cultura No.12: 71,

&, grams-

grupos
ntre cristia-

5  Los planos nombrados estan fijados a la practica pedagdgica “que se realizan en las insti-
tuciones educativas, que tiene que ver con los modos L,le.ser ¥y hacer escuela, los modos de
ser maestros, los tipos de produccion dle saber pedagdgico y las formas novedosas doe or-
ganizacién de los sujetos de la pedagogia. Este plano intcn.ta ser gada vez mas disminuid
capturado y opacado por el sfistema, es un plano que se diferencia, lucha y se rcsiste.
atrapado, que des-borda al sistema mismo y 'muchas VECEs $e eXPresa como innovaciones,
como proyectos alternativos 0 coma r§3}stencxa. Este es el plano que .pertenece mas al nf\m_n‘%-
tro, el que hace parte de su responsabilidad, en el cual estevpone en Juego su autonomia. Es
el plano en el que hay una voluntad ex'presa de ser reconocido, potenciado y vglorado, enel
que se construyen experiencias.” 'M'dl.‘%mcz Boo’m‘, A, (2904). De lg escuela expnulsmu alacscuela
campetitiva. Dos modos de modernizacion en América Latina. Barcelona - Bogotd, Anthropos -
Convenio Andrés Bello.

o,
a ser
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feracidon® en la sociedad, “la pedagogizacion de la sociedad”, tal como
es designada con acierto por el profesor Diaz (1990: 59). Ya no se parte
del despunte de la pedagogia en una determinada institucion, autor y
disciplina, sino de sus comienzos en relacién con las disciplinas, cien-

clas y poderes; es lo que denomino el olvido del encierro disciplinario
y de las practicas que sustenta el “dispositivo anexa”’.

Los efectos de la proliferacidn de la pedagogia en otras institucio-

nes, tecnologias y saberes son evocados por Olga Zuluaga como:

un proceso de desconcentracion de la escolaridad trazada por
Comenio. La escuela estd perdiendo el monopolio enciclopédico del
saber, su scntido todavia pansofico; asisten a este proceso los me-
dios de comunicacién y la informatica. Ellos y otros factores sociales
y politicos hacen que el lugar privilegiado de la pedagogia y la di-
dactica, la escuela y el aula, estén dejando de ser el lugar de produc-

cion de discursos pedagodgicos y didacticos para dirigirse hacia la

6

“Por el contrario, somos del punto de visla que la situacién que atraviesa la investigacion
pedagogica en nuestra tradicion requiere de la aplicacion del principio de PROLIFERA-
CION que nos puede salvar del dogmatismo; se puede ser un buen investigador “tnica-
mente st se estd preparado para trabajar con muchas teorfas diferentes, y no con un solo %
punto de visla y experiencia (...); esto implica ademas, aceptar sin mayores reservas los
aportes procedentes de la filosofia, la literatura, el cine, el arte, y la mitologfa, y tomarlos
como medida de validacién auténtica en lugar de validar inicamente las conceptualizacio-

nes procedentes de las teorfas cientificas, de experiencias verificadas o de reglas preestable-
cidas” (Zuluaga y BEcheverri, 1990: 182-3).

¢
H
¥

~1

" dispositivo anexa puede ser definido en primera instancia como un espacio para la
profesionalizacion del maestro al interior de la institucion. La anexa significa el control, la
regulacion y legitimacion del saber del maestro en estructuras cerradas y unificantes que
hacen del oficio de maestro una forma, a través de la codificacion de la acciéon en un con-
junto de reglas, normas y preceptos que circulan a través del método. Desde el dispositivo
formativa comprensivo, el dispositivo anexa debe ser superado con el fin de abrir la forma-
aion de maestros a los referentes formativos, en primer lugar; y al despliegue de la practica
en Ja suparficie del campo aplicado, en segunda instancia. Con esto se pretende liberar
de ataduras falsas al maestro y a la institucion, “hacer visible 1o cotidiano”, como dirfan
Kemmis y Carr (1988) a través del examen critico de la practica mediante }a reflexién como
base fundamental de la accidn. En esto, la practica como reconstruccion del conocimiento
pedagogice juega un papel importante.” Rodriguez, H. M. (2000). Seminario permanente
19992000, Seminario de practica pedagogica. Medellin, Universidad de Antioquia, Facul-

tad de Educacion.
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ciencia y el acontecimiento. La funcién didactica se esta trasladando
del maestro al grupo. Como ya lo ha dicho Lyotard, el conocimiento
almacenado por la informética requiere de combinatorias que mar-
can Ja nueva forma del saber. El grupo y ya no el individuo seran los
flujos nuevos del saber. La relacién didactica como la relacion del

que sabe con el que no sabe, se esta acercando a su crisis (Zuluaga,
y - 1992-1993: 271)

Tanto las aseveraciones de Diaz como las de Zuluaga sobre la pro-
“ii2racion de la pedagogia y el eclipse de la escolaridad comeniana se
acercan a la definicion que da Vargas Guillén (2003: 171) de posmoder-
aidad, que “mas que una serie de tendencias de pensamiento, es una
condicién en la que se sobrepone a la legitimidad del conocimiento la
eficacia del saber.” condicién que puede entenderse como una des-
estructuracion de la ensefianza y la instruccion por el régimen de la
instrumentalizacion. Debo acotar que la tecnologia® es concebida por
Vargas como el mundo de la vida’ y en ninglin momento se reduce a
la informatica entendida como instrumento o herramienta.

Otros, como Gantiva (1999), al descifrar la actualidad que nos ro-
dea la identifican como signada por la “succion real del capital, la des-
regulacion y la flexibilizacién”. El autor citado a continuacién sefiala

8  “Al mismo tiempo, quisiéramos dejar explicito el hecho de que la tecnologia es —si cabe la
expresion ‘una forma de ver el mundo’, una ‘cosmovision’. Ella no tiene nada que ver con
los aparatos y tampoco puede reducirse a un conjunto de procedimientos. Mas bien, es una
manera de pensar que se ha convertido en normal en la cultura. Afecta de manera singular
la subjetividad y crea nuevas posibilidades de interrelacion, de intersubjetividad.” Vargas

Guillén, G. (2008). Filosofia, pedagogia, tecnalogia. Investigaciones de epistemologia de la pedagogia
y filosofia de la educacion. Bogota., Alejandria Libros: 143.

“La tecnologia por cierto, aparece siempre como una ruptura con el mundo de la vida coti-
diana; no obstante, su propia funcionalidad depende de la insercion, por asi decirlo, inme-
diata dentro del mismo mundo de la vida que le da origen y del que empieza creando una
ruptura. En su desarrollo, la tecniologia se caracteriza porque al mismo tiempo interpreta
los problemas de la cultura y, creando una solucidn, la altera.” (Vargas Guillen, G. (2003).

Filosofia, pedagogia, tecnologia. Investigaciones de epistemologia de la pedagogin y filosofin de la
educacién. Bogota., Alejandria Libros: 158)
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una tarea que se aproxima a la respuesta que nos pintan Diaz, Zulua-
gay Vargas

es urgente iniciar una reconceptualizacién de la teoria y las fun-
ciones de los maestros en un mundo en el que persiste la precariza-
cién del trabajo docente y se ejerce, por otra parte, el mayor poder
del Estado contra la autonomia y la libertad del ejercicio de la profe-
sion docente (Gantiva, 1999: 29).

Por otro lado Gimeno Sacristan (1995) profundiza en la desregula-
cién del mundo actual de la educacion:

a) la desregulacion de lo que se entiende por “buena practica”;

perdida parcialmente la referencia de los contenidos, asi como la

aspiracién. del positivismo ingenieril de lograr una accién someti-
da a leyes cientificas; b) la liberacion del sistema econdémico y de
la politica educativa dentro de la ideologia del libre mercado que
contamina las politicas sociales y que, en consecuencia, llega hasta
los centros escolares y al curriculum, a los que concede cierta auto-
nomia y posibilidades para diferenciarse; un contexto en el que la
posibilidad de elegir sustituye a las prioridades por igualar; ¢) la
variacién consecuente de la profesionalidad de los docentes como
mas autdénomos, pero menos seguros y sujetos a demandas externas
contradictorias; d) una forma distinta de entender la relacidn teoria-
practica. (p. 13).

El toller de conceptos

Los multiples comienzos que exigen la diseminacién y la desregu-
lacién descrita por nuestros autores, en relacion con la pedagogia y
la educacidn, exigen a los proyectos de construccion de la pedagogia

la sustentacion de una serie de conceptos y experiencias que para los |
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efectos de este trabajo nombro como taller de conceptos. A la defini-
cion de dicho taller dentro de los instrumentos espirituales debo afia-
dir algunas connotaciones que a reglén seguido enuncio: el taller de

- conceptos para los efectos de esta reflexién debe presentarse inmerso
en dos devenires que se deslizan por dos planos: Uno de ellos se vuel-
ve sobre si mismo (reconceptualizacién) y otro que es un desdobla-
miento sobre lo desconocido que busca interrogarse por aquello que
le es extrafio y ajeno (proliferacién); en el primero se moldean los con-
ceptos y experiencias que dentro de determinados proyectos anhelan
construir la pedagogia “como circulo de investigaciones auténomas”,
para usar la terminologia de Herbart'®, en palabras de Noguera (1991:
27); y el segundo devenir se interna en las ciencias naturales y huma-
nas a través de las problematizaciones que desde alli se desgajan.

Estos devenires acaecsr: en las fronteras entre la pedagogia, las
ciencias y la sociedad, donde las aristas son evanescentes y a pesar de
su levedad mantienen las regularidades que diferencian la pedago-
gia de las ciencias y de los saberes, que para mantener su estabilidad

requieren de la inversion de ingentes esfuerzos intelectuales y politi-
Cos.

En estos desplazamientos las tensiones admiten el reconocimiento
de reagrupamientos, limites y discontinuidades en funcién de teori-

zaciones que nos animan a pensar la pedagogia y la educacién como

10 En la primera parte acerca de las crisis que acaecen en el CCP se mostrd que éstas a pesar
de la violencia negativa que ejercen sobre la Pedagogia Sistematica, poseen un fuerza afir-
mativo que preserva un circulo de investigaciones auténomas en torno a la pedagogia, con
la diferencia que en la actualidad con las condiciones anunciadas al inicio de esta segunda
parte debe bascular entre el ser y el no ser, entre la visibilidad y la invisibilidad, entre el
afuera y el adentro, entre la subyugacion y la autonomia y entre el aparato y el campo. En
la actualidad cualquier proyecto de construccién de Ja pedagogia debe para ser reconoci-
do como tal demostrar que puede sortear felizmente la pendulacion entre tensiones, fugas
y agujeros negros. A medida que avanzo busco sortear estos retos acudiendo al taller de
conceptos que Oscar Saldarriaga, Sdenz y Ospina montaron para historiar el modelamiento
que la constitucién de Ja escuela moderna ejercié sobre la sociedad y el pais. Practica de una
inversion en que la determinacién es determinada,
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campo (Zuluaga, 2000), (Herrera y Pinilla, 2000), (Echeverri 1996),
(Diaz, 19‘93); como saber (Zuluaga, 1999), (Vasco, 1994), (Tezanos,
2006); como disciplina en construcciéon (Flérez, 2005); como disciplina
reconstructiva (Mockus, Herndndez et al,, 1994); como dispositivo de
poder (Diaz, 1993); como pedagogia de las disciplinas (Vasco, 1997);
como antropologia pedagdgica (Mufioz y Runge, 2005); como narrati-
va y formacién (Garcés, 2008); y como diversidad cultural (Rodriguez,
2007), entre otras.

En la produccién de un CCP, los conceptos suceden en el cruce
de la pedagogia y la didactica con las ciencias, saberes, practicas y
estrategias de poder; en la mayoria de los casos el cruce se produce
en territorios ajenos a la pedagogia y a la didéctica. Ell devenir entre el
envolver (reconceptualizacién) y el desenvolver (proliferacién) se ex-
presz en el uiniverso tensional (Saldarriag, - 2003), el cual comprend'=
la tension entre teoria-practica, entre la visibilidad e invisibilidad del
maestro, entre el afuera y el adentro de las instituciones formadoras
de docentes, entre investigadores y maestros, y entre lo ptblico y lo
estatal en el seno del movimiento pedagogico; esto para solo nombrar

Jas mas sobresalientes.

El universo tensional en el cual se enmarafia un CCP no es yaidén-
tico a si mismo, ni se dicta sus propias leyes de funcionamiento; el esta
sometido a proliferar, o sea, a un devenir incesante como sucede con el
rio de Herdclito que pone en entredicho los conceptos que concurren
en él, pero al mismo tiempo posibilita su reconceptualizacion. Vale de-
cir, con una diferencia esencial, que la respuesta a las problematizacio-
nes que emanan del prdliferar se da desde la pedagogia en confluencia
con los conceptos de las ciencias y saberes con los que dibuja el juego

de las intersecciones.
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11 “Aloquela Escuela de Frankfurt ha querido contribuir mas
Gifican tipos, maneras y metodologias de hacer ciencia, no es a la manera como se iden-
pudiéramos flamar extrinsecos al trabajo tedrico, sino por iYﬂt ’por aquellos intereses que
trabajo tedrico mismo. Llamemos a estos ultimos, intereses i:t ereses de tipo intrinseco al
reses extrateoricos. LoS oxiratebricos se refiexen pues a intere ragedricos, y a los otros inte-
cision ética, o 1 cosmovision que uno tenga y que lo hace emges de tipo efectivo, o de de-
exige mucha energta, mucha dedicacion.” (Vasco, C. B. (1989 :}rcarse en una empresa que
ciencias sociales. Comentarios & propésito del articulo “COHC)).Ci res estilos de trabajo en las
mentos Ocasionales: 1-33.:11). Enesta direccio’I:;zr::t:ne tl_rt‘terésn de Jiirgen
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12 Los cuales son,
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conceptos lente, los conceptos ordenadores, las luchas de definicion
y la comprension. Es suficiente decir por ahora, mientras que el tema
se trabaja mas a fondo, que las fronteras dan cuenta de los limites,
los conceptos articuladores regulan la velocidad de las tensiones y los
conceptos lente.

Estos conceptos tienen una doble dimension: por un lado se for-
man como conceptos constitutivos de un CCP y por otro leen los pro-
cesos de formacion que se dan a su interior. Por ejemplo descifran los
desprendimientos de las disciplinas macro desde su propio recorrido
en un CCP, ya no como concepto articulador que forja una estructu-
ra de un CCP, sino como concepto que facilita la inteleccion de una
emancipacion que libera conceptos y hace que las disciplinas macros
circunden un CCP, y se puedan preguntar por ella desde la lucha de
fronteras y si esta lucha libera conceptos articuladores.

La funcién global de este taller se entiende como la profundizacién
en la inmanencia® y la merma de la trascendencia entendida como
causa que se sitlia por encima de la pedagogia, el maestro y la escuela
para determinar su destino. Ese seria el papel que juegan dentro del
taller los conceptos articuladores, las fronteras y las luchas de defini-
cion: relativizar la trascendencia y su aparataje de determinaciones
colocandolo en el mismo nivel o estatus de las conceptualizaciones y
experiencias pedagogicas. En otras circunstancias, los conceptos ha-
cen del afuera una interioridad, como sucede con la aseveracién de
Dietrich Benner (1990) de que la pedagogia interpreta las determina-
ciones econdmicas, politicas, sociales y culturales.

13 Lainmanencia dentro de esta apuesta de construccién de un CCP se entiende como aquella
que reconceptualiza o prolifera, se compone o descompone, territorializa o desterritorializa
desde el juego de relaciones en que ella estd involucrada, nunca desde aquellas apuestas
que, desconociéndola, se declaran causa de aquello que apenas conciben como una som-
bra.
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‘Fronteras

La nocién de frontera como instancia de diferenciacién es plantea-
da por De Certau (2000) ast:

Desde la distincién que separa el sujeto de su exterioridad hasta
las divisiones que localizan objetos, desde el habitat (que se consti-
tuye a partir del muro), hasta el viaje (que se construye con base en
el establecimiento de otra parte geografica o un mas alla cosmologi-
o) y en el funcionamiento del tejido urbano y en el paisaje rural no

hay espacialidad que no organice la determinacién de las fronteras.

(p. 135)

En este sentido, un CCP se hace concepto en la medida que crea
un territorio, en el que se expresa ur universo tensional que a pattir
de unas determinadas problematizaciones nos muestra las grietas que
desvelan en las disciplinas macro. El territorio donde se escenifican
las tensiones ya sea bajo la forma de procedencias o emergencias son
las fronteras; los cruces de saberes pueden verse como encuentro de
fronteras; la frontera no es vista aqui como el limite de una extension
o superficie (v. g. los Estados Nacionales), sino como un mecanismo
de diferenciacién y a la vez de vinculacion entre conceptos, sujetos e
instituciones y sus formas espaciales. (Echeverri, 2002)

La frontera implica una construccion de visibilidades de lo propio

'y al mismo tiempo de lo que esta més alla de la frontera en el proceso

de establecer diferencias. Estas visibilidades puestas en juego en situa-
ciones especificas hacen evidente como se corren, manipulan, consti-
tuyen y disuelven las fronteras. (Echeverri, 2002)

También nos propiciara pensar el problema de las diferencias y
éstas, por lo tanto, nos admitiran pensar una acumulacion del saber
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pedagogico a través del tiempo. La frontera es el teatro donde los
conceptos articuladores y las luchas de definicion asisten al desgarra-
miento de la pedagogia de las disciplinas macro, que no puede ser
leido como un dato absoluto, sino como evento que depende de las
relaciones de poder y saber que se ponen en juego. Esto significa que
de la misma manera que la pedagogia se emancipa de las disciplinas
macro, en determinadas circunstancias, las diferencias se pueden bo-
rrar y la pedagogia puede volver a dormir el sueno del amorfismo en
el seno de éstas.

Los conceptos articuladores nos dotan de tacto para discernir lo
complejo y captar una fuerza, un gusto, una valentia, un odio en la
lucha por definir las emergencias (enfrentamientos) entre ciencias y
saberes. Trazan el sutil hilo de las fronteras que es el lugar donde, al
leal saber y entender de Fayad (1998), se verifica uno de los aportes

deienpo Federici en el libri“Las fronteras de la escuela: sus limites

y medidas como supuestos discursivos”: “lo pedagogico como fuente
de conocimiento y especialmente la articulacién en si como un limite,
como un elemento de afirmacion y reconocimiento del campo de lo
pedagogico.” (p.77). Es en estas fronteras donde los conceptos de la
pedagogia y las ciencias juegan el abstracto ajedrez que se hace llamar
un CCP, en el sentido de que ellos viven en los limites entre institucio-
nes, saberes y sujetos procedentes de ciencias y saberes; en estos limi-
tes las problematizaciones esbozan las intersecciones entre las teorias
y conceptualizaciones de los diferentes agrupamientos de maestros e
investigadores.

Conceptos articuladores

Los conceptos articuladores son aquellos que se desplazan a través
de la observacidn, la experiencia, la reconceptualizacion y la prolifera-
cién, los relatos, la espacialidad y la comprensién, develando un uni-
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verso tensional al interior del cual suceden prescripciones regulacio
, -

nes,

traducciones, narraciones, paisajes, rostros magisteriales perso
’ -

najes—formacién, fijacién de ritmos y temporalidades, descripcién de
procedencias y enfrentamientos; sefialan singularidades, establecen
jerarquias y son indispensables para generalizar las diferencia entre
ol interior y el exterior de un CCP. Més especificamente, se nombra
la circulacién de conceptos articuladores como el de reconceptualiza-
cién y la proliferacion'; la composicion y la descomposicién®; el de
pedagogia ascética y pedagogia hedonista’; el de pedagogia visible

14

15

16

La proliferacion definida en la primera parte como disposicion del investigador a trabajar

en diferentes géneros y disciplinas, se distingue de la dispersidn en que ésta constituye ur
factor dinamico y regulador de un CCP esencial para los movimientos de envolver ydt 1
envolver del mismo. Sélo puede ser arropada por el concepto de comprensién, Su fuyr\c;'s~
dinédmica y reguladora no choca con la primera definicién, en la que el invésti ador on
desplaza por multiples saberes, ciencias y artes. g se

La composicion es un concepto que cobra actualidad en la tercera parte, en especial en |
composicion de rostros “Abordaje de un CCP”. Por ahora destaco algunas de lai o‘tenciaa
que nos brinda: “Debemos distinguir a este respecto dos casos: o bien el mo dope Xistent:
se encuentra con otros modos existentes que le convienen y componen su relacién con |
suya (pot ejemplo, de forma muy diferente, un alimento, un ser amado, un aliado); o bieri:
el modo existente se encuentra con otros que 1o le convienen y tienden a descom O;ero a
destruirlo (un veneno, un ser odiado, un enemigo)” (Deleuze, 1984: 132). Enla tefc)era ax:te
la constitucion, la produccién y el viaje tienen como escenario de composicién y des€01n-
posicién las pasiones, el deseo, el cuerpo, el relato, el territorio, los ritmos, ¢l dinero v Ia
imagen, que cobran vida en los personajes-formacion y en los rostros magisteriales C())Im‘-
posicidn aqui es sinénimo de potencia e intensidad y la descomposicion es Sind)ni;no de
desintegracién y muerte; con razon Spinoza entiende fa muerte como un mal encuentro
“Proponemos hablar de «pedagogias ascéticas» para referimos a aquellas que se basan en
la discontinuidad y oposicién entre voluntad y deseo, y Hamar «pedagogias hedonistas» a
aquellas que desarrollan ta posibilidad de formar una voluntad sin contraponerla al dese<;
en continuidad con éste (p. 49).” Mockus, A, Herndndez, C.A. et al. (1994). Las fronteras dl,
{a escuela. Bogota, Sociedad Colombiana de Pedagogia. ¢
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e invisible'; el de practica y praxis®; el de apropiacién®®; y el de ense-
fiabilidad®, en la medida que estos cumplen -en tanto son conceptos

articuladores-, la funcidn de exclusa o bisagra entre las tensiones que

constituyen un CCP; estos mantienen el equilibrio y la zozobra entre
las tensiones constitutivas (Saldarriaga, 2003) de las diferentes funcio-
nes que confluyen ala constitucion de un CCP. Por ejemplo, el concep-

to de saber pedagdgico es un concepto articulador que unifica y retine
en torno a la ensefianza un universo de problemas.

17

18

19

20

“La especializacién de la disciplina plantea un aumento en el grado de control y en la au-
tomatizacién del cuerpo social en individuos. De acuerdo con Foucault, el surgimiento de
las disciplinas marca el cambio del “eje politico de la individualizacién” (de una individua-
lizacién ascendente a una individualizacidn descendente) como consecuencia en el cambio
del poder de una forma tradicional visible a formas modernas invisibles de poder (poder
disciplinario)” (p. 164). Diaz, M. (2001). Del discurso pedagdgico: problemas criticos. Poder, con-

trol y discurso pedagogico. Bogota., Cooperativa Yditorial Magisterio.

“Piense en particular que cuando se habla de préctica no se excluye la reflexién: sélo se
prescinde de si se da 0 no se da. Practica y praxis no son pues categorias dicotémicas: la
practica es una categoria mas amplia, y la praxis es una subcategoria més especifica que
incluye la reflexion. Fijese en que esta reflexién no es solipsista; se da socialmente en forma
dialogal a la vez que individualmente en forma de procesamiento mental.” (p. 107). Vasco,

C.E., A. Bermtdez, H. etal. (1999). El saber tiene sentido. Una propuesta de integracidn curricu-
lar. Bogota, Cinep.

“[...} Apropiar es inscribir, en la dindmica particular de una sociedad, cualquier produc-
cién téenica o de saber proveniente de otra cultura y generada en condiciones histéricas
particulares. Apropiar evoca modelar, adecuar, retomar, coger, utilizar, para insertar en
un proceso donde lo apropiado se recompone porque entra en una logica diferente de fun-
cionamiento. Apropiar un saber es hacerlo entrar en las coordenadas de la practica social.
Es, por tanto, un proceso que pertenece al orden del saber como espacio donde el conoci-
miento esta accionado por mecanismos de poder y no por la logica del movimiento de los
conceptos en e} conocimiento cientifico. Sin embargo, para historiar un saber apropiado es
necesario tomar un campo de conceptos mas amplio que el apropiado, conel fin de localizar
los recortes, exclusiones, adecuaciones y amalgamas que conlleva tal proceso de institucio-
nalizacién de ese saber”. (p. XIV). Sdenz, ., Saldarriaga, O. et al. (1997). Mirar la infancia:
pedagogia, moral y modernidad en Colombia, 1903-1946. 2 volimenes. Medellin, Colciencias

- Ediciones Foro Nacional por Colombia- Ediciones Uniandes - Editorial Universidad de
Antioquia.

“Es una de las caracteristicas distintivas de las ciencias; lo que es logico-racional de suyo es
argumentable y en consecuencia ensefiable; aunque la ensefiabilidad hace parte del estatuto
epistemoldgico de una ciencia en la medida en que en su formulacién es comunicable y
traducible con rigor no sélo a los demds miembros de la comunidad cientifica, sino tambié
a los nedfitos y aprendices, la definicion de estas condiciones de ensefiabilidad para cada
ciencia y en cada épocahistdrica concreta le corresponde al pedagogo” (p. 350) Flérez, R.
(2005). Pedagogia del conocimiento. Bogotd, McGraw- Hill Interamericana, S.A.
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No me interesa, desde la perspectiva que trato de preservar en este
proyecto una definicion del contenido de experiencia, sino buscar su

definicién en determinados juegos histéricos o, mejor, en determina-

das situaciones de apropiacidn, como se muestra en el libro “Mirar

~la infancia”, “.. historiar lo moderno en nuestra educacion y a'la vez
‘en la pedagogia”, entre 1903 y 1946, “aprehendiéndolo en un tejido

intricado configurado por lo educativo, lo pedagégico, lo politico y 1o
religioso, donde 1o moderno por si mismo no reordena nada, sino que
mas bien se inserta en un dilatado y complejo proceso de apropiacion”
(Zuluaga, 1997: X1-XII). De ahi que vaya tras la pista de cdmo fue defi-
nida la experiencia® en ese intricado tejido que contiene mas campos
de saber que los que la prologuista resefia: la politica, la filosofia, la
gramatica general de Port Royal, la 16gica, la religién, la psicologia de
las facultades, la ideologia sensualista, la medicina, la fisiologia, las
clencias naturales, la ética, la pedagogia experimental, la antropolo-

gia criminal, la psiquiatria forense, la sociobiviogia, la didactica y la
ingenieria.

En sus desplazamientos, los conceptos articuladores se deslizan
entre los paradigmas de la misma manera como Armando Zambrano

describe el funcionamiento de la pedagogia y la didactica en relacion
con la educacion:

21 . “Para la ciencia experimental, tal como lo definiera Bernard, se imponia una reformula-

cion completa de la nocién clasica de intuicién, acercandola a lo que hoy el sentido comin
moderno la ha asimilado: sentimiento previsor, sospecha interior o idea a priori. Y eso sig-
nificaba también remover otra idea ciasica, la de experiencia; para el modo moderno experi-
mental, hay que dejar de pensar que ésta es una situacion exterior donde las cosas ensefian
al sujeto, sino que debe entenderse como una accién mental del investigador que razona
justa y experimentalmente sobre lo que observa. “Observacién es lo que muestra los hechos;
experiencia lo que instruye sobre los hechos y da experiencia sobre una cosa” (p. 70). Sdenz,
J., O. Saldarriaga, et al. (1997). Mirar la infancia: pedagogia, moral y modernidad en Colombia,
1903-1946. Dos volumenes. Medellin, Colciencias - Ediciones Foro Nacional por Colombia-
Ediciones Uniandes - Editorial Universidad de Antioquia. Més adelante los autores dife-
rencian entre experiencial y experimental: “La pedagogia experiencial pensaba al maestro
“como artista, privilegiando su experiencia pedagdgica y su intuicion; la experimental tenia
como ideal convertirlo en cientifico: en un administrador, medidor, psiclogo, y médico de
la infancia o, por lo menos, en un complemento eficaz del médico y del psicologo” (p. 37)
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En el caso de la educacion, ésta tiene sus esclusas en la pedago-
gia y la didactica. Ellas se abren cuando otras ciencias pasan por su
regién, permitiéndole, de esta manera, enriquecerse sin sospecha.
Otras veces, en cambio, se cierran para trabajar, en silencio, su obje-

to conocido como-“le fait educatif’ (Zambrano, 2002: 30).

La metdfora de las esclusas que nos concede Zambrano ilustra los
flujos de la reconceptualizacién (envolver) y la proliferacién (desen-
volver) para el caso de la constitucién de los conceptos y de composi-
cion y descomposicion para el caso de los cuerpos.

Se debe tener muy claro que la historia de la pedagogia, la narra-
tiva acerca de las historias de maestros, la conceptualidad pedagdgica
y las luchas del magisterio son afectadas por los acontecimientos que
acaecen en las ciencias naturales y sociales, en la sociedad y la cultura;
- que hacen queda proliferacién como multiplicacién de expericicias y
conceptos desborde a la reconceptualizacién y la composicion. En tal
caso se hace necesario pensar la reconceptualizacién y la composicién
como un movimiento que no se agota en la proliferacion, aunque no
puede existir sin ella; de donde se desprende que las hegemonias que
se presentan en un CCP son inestables y provisionales, y que la aper-
tura es una condicion de existencia de un CCP.

La aperturay el cierre de las esclusas a su vez inciden en la apertu-
ray en el cierre de un CCP en su conjunto o de cada uno de los planos
que componen su modo de ser (comprension). La apertura es el reco-
nocimiento de la interpenetracién de un CCP con los campos concep-
tuales de la educacién en ciencias y matematicas, y con los campos de
la politica y la cultura. La apertura nos coloca frente a la complejidad
que configura la diseminacién de la pedagogia en la sociedad, en la
ciudad, la imagen, los relatos y los movimientos sociales. La compleji-
dad que merece la pedagogia en la actualidad obliga al despliegue de
una conceptualidad plural que no se entiende como el mero reconoci-
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en las conceptualizaciones o en las tradiciones de la pedagogia y la di-
déctica, algunas veces se da la hegemonia de uno de estos conceptos y,
en otras ocasiones, de otro distinto. Lo que es definitivo es que un CCP
aparezca como referente del pluralismo y de las sistematizaciones a
que se hace referencia en la anterior exposicion.

Un tipico ejemplo de pluralismo lo encontramos en la tradicion
pedagdgica alemana, en una ponencia presentada en el encuentro
“Desarrollo comparado de las conceptualizaciones y experiencias pe-
dagogicas en Colombia y Alemania”; en ésta, Wiilf y Zirfas (2001) cri-
tican “El intento de recurrir a la antropologia pedagogica como base
normativa para la pedagogia lo consideramos como poco significativo
y a sus fundamentos principistas condenados al fracaso. Los diferen-
tes planteamientos para una antropologia pedagdgica no pueden ni
podrian nunca fusionarse en una “antropologia pedagogica” general
como ciencia clave y fundamento de la pedagogia”. (p.79). Y mas ade-
lante amplian su idea de pluralismo: “El “principio” del pluralismo
parte de un modelo de saber pecag6gico que se caracteriza en s mis-
mo por su pluralidad y diversidad (Oelkers y Tenorth, 1919). Ningan
modelo, ninguna teorfa, ningin paradigma de la ciencia de la educa-
cidn puede absorber, para si solo, la pretensiéon de producir el saber
requerido para la educacion. (p.79).

Al interior de nuestra tradicién y dentro del proyecto que me atafie
nombramos la imposibilidad a la que aluden Wiilf y Zirfas como la
inconveniencia de absolutizar un CCP desde cualquiera de las con-
ceptualizaciones o tedricas que concurren en él.

En buena medida esta vigilancia sobre las pretensiones de abso-
lutizacién de un CCP se debe a la lucha del pluralismo a favor de la
tolerancia en cuestiones epistemologicas, antropologicas, fenomeno-
légicas, genealdgicas, arqueoldgicas, hermenéuticas, éticas y metodo-
l6gicas. Por eso, la concepcion pluralista no sdlo nos da unos valiosos
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instrumentos para la construccién de un CCP, sino que abre éste a las
relaciones interdisciplinarias e interculturales.

Por ejemplo,

La reflexion pedagogica, tanto sobre los aspectos macro como
los micro, puede y debe darse a nivel general, lo mismo que a los
distintos niveles de concrecion de las practicas pedagégicas, como
los niveles educativos, las finalidades y las disciplinas especificas,
con lo cual tendriamos una pedagogia general y muchas pedagogias
regionales o especiales, dentro de las cuales estarian la pedagogia
del pre-escolar, la pedagogia de valores, la de la lengua materna, la

de las matemadticas, la de las ciencias sociales, la de las naturales, etc.
(Vasco 1990: 19).

La propuesta de Vasco presenta un equilibrio entre reconceptuali-
zacion y proliferacion, relacion arménica entre los niveles generales y
las pedagogias regionales y especiales. Esta propuesta de Vasco, junto
con la de Flérez, son de las mas comprensivas que confluyen en un
CCP, en el sentido que Vasco invoca como camino de esta totalizacion

a la teoria de procesos y sistemas, y Rafael Florez al concepto de for-
macion.

Una consecuencia de entender un CCP como plural y animado por
movimientos de reconceptualizacion y proliferacion, de composicion

y descomposicién, y territorializacion y desterritorializacién, es que

1o hay una tinica via para su constituciéon y para el logro de metas

especificas, sino que hay una variedad de caminos legitimos, aunque
diferentes; asi, el funcionamiento de un CCP no puede comprenderse
desde un inico punto de vista o desde un solo conjunto de conceptos
Yy juegos estratégicos; Pero esto no significa caer en una posicion relati-
vista de “todo se vale”. Por el contrario, en las consideraciones de Zu-
luaga (2000) acerca de la constitucién de un campo de la historia de la

educacién y pedagogia como campo conceptual, ella lee la pluralidad
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y la apertura como una posibilidad de sostenimiento para un cam-
po, espacio éste plural y abierto con limites y vecindades, aclarando
que frontera® no se entiende como encierro, sino como una ventana
abierta al universo tensional que procede de la historia de las practicas
pedagogicas, la historia de los conceptos, y de las interpenetraciones
con las ciencias naturales y humanas, del horizonte conceptual de la
pedagogia y de las crisis procedentes de las tradiciones pedagdgicas.

Se puede concluir que uno de los requisitos para que un CCP se
exprese es la pluralidad y la apertura como condicion de la prolifera-
cién; alrededor de ésta se ensambla un taller de conceptos que juegan
con el encierro y la apertura como los conceptos articuladores, las lu-
chas de definicion y las tensiones.

Los conceptos articuladores son asumidos no por lo que signifi-
can sino por la visibilidad que le dan a los demds conceptos, como es
el caso de la formacids toncebida por Fiorez (205), 'r.fi:ien centrd la
potencia de unificacidn de la pedagogia en este concepto. Este centra-
miento hace de la formacién un concepto ordenador, en tanto estable-
ce jerarquias, criterios para distinguir lo que es y lo que no es pedago-
gico, y precisa fundar la pedagogia como ciencia en construccion.

Otra funcién de los conceptos articuladores es la reconceptualiza-
cion de las diferencias entre las disciplinas, practicas, ciencias, insti-
tuciones, estrategias y tacticas; éstos nos van a asentir la creacion de
una interioridad en contacto con el exterior. Los conceptos articula-
dores también fijan los ritmos de un CCF, los cuales comprenden la
acumulacion de saber, las crisis y los momentos de reposo. Regulan

23 La concepcidn de frontera que esboza Zuluaga refuerza la que retomo de De Certeau en
cuanto a la movilidad que éste nos produce, se suma la estabilidad de un CCP que Zuluaga
nos aporta en sus observaciones redactadas sobre estado del arte que produice Jorge Orlan-
do Castro el afie 2000.
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- trénsferemia de conceptos de la historia de las practicas pedagé-

gicas a campos aplicados como la formacién de maestros, Ia ciudad,
los relatos, la infancia, la imagen y lo virtual. Uno de los conceptos
articuladores capaz de soportar y producir mayores afecciones es el
de apropiaCiénf que regula los devenires pedagégicos entre 1o global

y lo local.

© Los conceptos articuladores habitan los limites y desde alli nos
ayudan a trastornar las quimeras®, que Saldarriaga (2003) entiende
como “dilemas falaces de la practica pedagdgica” v a sincronizar ma-

trices®, en las que se anudan fronteras, conceptos articuladores, pla-

nos, luchas de definicion y la comprensién que los convoca en ¢] unj-
verso tensional formulado por Saldarriaga.

o Pero 1a quimera no es la pedagogia raciona;, \»;u'm el pensar que ella es “peday syla tras,
cional” y que, siéndolo, debe desaparecer. de raiz. Pero la pedagogia tradiciona) no pue-
de desaparecer, pues es alli donfie el sentxdo. cprqtm <‘ie~ los maestros ha preservado un,
précticas que fueron la fuente misma de su oficio, impidiendo que las sucesivas oleadas
“modernizacién pedagdgica” los separen de su tradicion, tradicién tomada en el sentido
fuerte de memoria, oficio y sentido.” {p. 85) Saldarriaga, O. (2003). Del oficio de maestro, Prae-
ticas y teorias de la pedagogia r}nodenm en (?olombza‘ B’ogoté, Cooperativa Editorial Magisterio
- Grupo Historia de la Practica Pedagogica. D? ahi que su p'ersistencia de topo me refiero
ala pedagogia tradicional- no se debe a UI}a cierta inercia sino a que esta cargada de unas
virtudes éticas que esas *oleadas modernizantes” no pueden leer desde los indices que les
suministran los diferentes concursos docentes de seleccién de maestros.

25 "Por ello estas matrices pretenden c?ar Cuenta, no de la teorfa o de I Ppréctica por sepa-
rado, sino de las estructuras de sentido que han organizado distintos tipos de relaciones
tearia/prictica; son matrices que rastrean las 16gicas que pre-forman tanto los modos de
teorizar como Jos modos de actuar, ?retfznden describir sus condiciones de posibilidad y
funcionamiento en cada configuracion histérica”. [...} “afirmo que las matrices no buscan
representar el momento teé»lr ico de lo que @eSPués tratd de aplicarse “en la practica”, sin el
“mapa de las tensiones intrinsecas O constitutivas” de cada uno de los modos de ser fhacer
descritos: sirven como planos para mapear las fuerzas, y nos proporcionan descripciones
empiricas de como se distorsionan 9 Femodelan éstas en la préctica social de cada dfa” (P.
264-5) Saldarriaga, O. (2003). Del Oﬂfm (.18 Macstro. Prdcticas y teorins de ln pedagogia moderna
en Colombia. Bogota, Cooperativa Edlmﬂal‘Magisterio - Grupo Historia de la Préctica Peda-
gogica. Las matrices pensac,las. por Salda.maga situan la relacidn entre teoria-practica en un

paralelismo entre teoria-practica dela mlsn}a manera que esta relacién habita el
formativo comprensivo, el conce/pto de préctica pedagogica pensado por Zulu
Atlas disefiado por Alberto Martinez Boom.
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Los talleres que confluyen en el universo tensional arrastran la his-
toria de las diferentes obras que desembocan en un CCP; es imposible
entender los aportes de la historia de las précticas pedagdgicas sin
comprender la obra de Diaz, Florez, Zuluaga, Martinez Boom, Quice-
no Tezanos, Vasco, Mockus, Vargas y Runge, para citar solo algunos;
idea que me es sugerida por la siguiente afirmacion de Bourdieu:

Hay efecto de campo cuando ya no se puede comprender una
obra (y el valor, es decir, la creencia, que se le otorga) sin conocer la
historia del campo de produccion de la obra —es por lo que los exe-
getas, comentaristas, interpretes, historiadores, semidlogos y otros
filologos, se ven justificados de existir en tanto que tinicos capaces

de explicar la obra y el reconocimiento de valor de que es objeto-
(Bourdieu 2000: 116).

Ese efecto de campo, al que alude Bourdieu, signa a las tensiones
constitutivas que confluyen en el encuentro que nombramos como
universo tensional y que estan ligadas a unas obras que hacen que
aquellas no sean inteligibles sin el conocimiento de la historia del cam-
po de produccion de las obras. Sin esta historia es imposible dar cuen-
ta de la acumulacién de saber pedagdgico y fundar la invencién de

los conceptos articuladores en la historia de las obras que entran en la
constitucion de un CCP.

Observacion o conceptos lente

Los conceptos articuladores nos ayudan a rastrear las diferentes
concepciones sobre lo que se entiende por observacién en la concep-
tualidad pedagégica producida entre 1970 y el 2000, con la finalidad
de construir los ojos de un CCP, o lo que es lo mismo los conceptos
lente. En la medida en que los proyectos de construccién se preguntan
por el ver o la visibilidad de conceptos y experiencias, aparecen los

conceptos lente, definidos en la presente elucubracién como aquellos
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- que digieren la reescritura de lo observado mediante instrumentos
_conceptuales o metodoldgicos importados de otros conocimientos, sa-

- beres o ciencias; éstos hacen las veces de microscopios o telescopios.
. Al incorporarse un campo lo reordenan dando nuevas posiciones a
 los conceptos y problematizaciones. Y en su confeccién amalgaman la
- pedagogia con otras ciencias y saberes. Dentro de los conceptos lente,

destaco el concepto de actitud cientifica formulado por el grupo Fe-
derici:

#“Tener una actitud cientifica significaba ante todo elegir reflexi-
vamente el modo en que se miran las cosas y el modo en que éstas
se dicen (lo cual por supuesto tiene consecuencias sobre la forma en
que se preparan las acciones y se act@ia) y hacer esa eleccion con la
mayor conciencia posible de sus riesgos, de sus limites y de su fac-
tibilidad (es decir reconociendo en cada momento la posibilidad de

que se puede estar en el error. (Mockus, Hernandez et al. 1994: 14)

Otro concepto lente es el de actitud filosofica formulado por el gru-
po de investigacion en educacion y filosofia del programa ENACFIL:
“Para el hombre cuya vida es un arte, su herramienta de trabajo para
consigo mismo es la actitud, la ética que se lleva a cabo por medio de
los actos en un terreno de hombres libres que viven en comunidad
_politica, [...] actos que persiguen ante todo una postura, una actitud
filosofica ante la vida y nuestra manera de conducirla, tratando no
solamente de tener una actitud filosofica, sino de ser el mejor ente los

mejores, y en la politica de ser el mas virtuoso posible entre los virtuo-
508" (Gil, 2000: 24-25)

Entendemos por “actitud filosdfica” una postura frente al mun-

do, al saber, a la sociedad y a si mismo. Es la actitud que asume
r quien busca “pensar por si mismo” al ser critico frente a los supues-
tos que fundamentan las disciplinas, la sociedad y al individuo. For-

mar la “actitud filoséfica” es formar el habito de “pensar por si mis-




mo” los supuestos de las disciplinas, la sociedad y nuestros propios
supuestos; es fomentar el gusto por el saber, por la investigacion al e
fomentar el asombro (Cubillos, 2000: 12).

Este concepto lente no solo observa sino que observa al observa-
dor

El concepto de relacién pedagégica:

Para el caso del modelo de investigacion en el aula que se esta
exponiendo en este ensayo, la realidad del aula se concibe como
un proceso caracteristico que recibe el nombre de «relacion peda-
gdgica». A pesar de las advertencias importantes del profesor Car-
los Vasco sobre este concepto, es facil demostrar que entre maestro
y alumnos se teje un tipo de relacién interhumana cuya gramati-
ca peculiar puede ser estudiada (y, de hecho, es estudiada) por las
ciencias pertinentes. Se habla, pues, de una «relacion pedagdgica»
para mencionar aquella gramatica desde la cnal es posible leer y
comprender el significado efectivo de las multiples interacciones

que se establecen entre los distintos actores del proceso pedagoégico,

es decir, no solo las que se establecen entre el profesor y el alumno
horizontalmente, entre padres de familia y maestros, entre maestros
de distintas especialidades, etc., etc. (Garcia, 1995: 83).

El concepto lente que nos dona Ernesto Garcfa mira no solo hacia.

el interior del aula sino que pasa revista al exterior y estd articulado &
la investigacidn en el aula. :

La investigacién-accion participativa procede de la sociologia y de
las elaboraciones que sobre ella hizo la pedagogia critica desde el pun-
to de vista pedagogico; es un lente que da cuenta de la interioridad del
aula desde el punto de vista de lo social:
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La metodologia elegida par )
accion participativa ocC O()Perit; jae:i l:studlo fue la investigacién-
tar la investigacion-accién. Prin’le'ro laOt:ua:tro m:ioneg para adop-
tual” tuvo implicaciones no sélo er'] N C:flz'del cambio concep-
sino también en el cambio del profesor dml io .d,e los estudiantes,
gacion consistiaenayudar a los PIOfes;)Zes ;aizltrlculo. Sila investi-
tica tradicional, 1a teoria su goriria la partic .r,anSformar la prac-
en dicha investigacion (Taylor, 1992) C;n cpacion activa de éstos
literatura sobre el de los profesores ’( . ;POYO, por supuesto, de
do, valiéndose de ciclos de reflexion p-e. ! /eterman, 1993). Segun-
gacion proporciona la flexibilidad “eCZsjt;C;O;a,rzs.te tipo de investi-
vencién cooperativa en un complejo ool ComOlnienta)p una inter-
donde cualquier cambio de un elemento del si el salén de clase,
seguramente tendra implicaciones en el rei &nstem}a equilibrado
1o, la investigacion-accion permite la parti 5" 0 d€1 sistema. Terce-
de los estudiantes en la interpretacion 3; blcflpamon del profesor y
de decisiones. Esto significa que el Camb: Olrl:taclon y en la toma
gresivamente entre las diferentes partes. Cmi‘:sdee negociarse pro-
tanto desde la perspectiva de “accién comunicat Pjiede sustentar,
(Kemmis, 1995) como desde una perspectivalst’lfla habérmasiana
psicologia organizacional similar a la utihZadaa;iji:ati.ca de la
grafico de caso, dadas sus caracteristicas: la obs,er\/ac;é:dl'O e
y la p.a.rtmpaaon ,Pf’r'manente en el medio. Estas particu l“gumsa
permxtxerox\ un andlisis profundo del contexto cultural fu\ alndades
necesario para entender y problematizar las practicas ;UIZ:X"?‘:T\ento
puestas €l ese contexto. También facilitaron un mayor acer a es.su_
to de la sexperiencia personal” (Clandinin y Conneuzcecrcamxen-
investigacion, al sobrepasar lo generalmente aceptab[ey;) 1994) a la
enla investigacién—accién participativa. Esto posibilito qu:ejesario
de l?/?ary como ‘11‘.1\’/eshgad0ra fuera también foco de la invest;v Pﬁé}fel
accion y permmo que cierto tipo de “encuesta narrativa” szauon-
parte del mismo proceso, tal como Mary lo estaba haci a fyommara
ham, Cooper et al., 1997: 89-90). ahaciendo (Hanra-
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Una lente tan poderosa en cuya invencién intervienen campos del
conocimiento de muy diferentes procedencias: cambio conceptual,
accién comunicativa, etnografia escolar, teorizaciones acerca de los
profesores, sicologia organizacional y la experiencia personal de pro-
fesores y alumnos. Algo cardinal es que la investigadora forme parte
del proceso de investigacion-accién. Ademas, intervienen conceptos
como el de la concepcion del alumno, la sociedad, aula, cultura, ob-
servacion y método; lo que se pone en juego es toda conceptualidad
que la acerca a un saber pedagogico en la direccién del que practican
Floisa Vasco, Araceli de Tezanos y Carlos Eduardo Vasco.

Conclusién

El arsenal de conceptos que se despliegan en este articulo muestra
que la produccién pedagdgica que se desarrolld entre 1970 y el 2000
tejié una red conceptual con potencia de interrogar las mas variadas
crisis. Esta red se alimenta de los talleres y se sirve de los ojos que ella
$onG para auscultar su interior, reflejar la exterioridad o dar cuenta
de las vicisitudes que la sumen en el mundo de lo conocido. El haz

de conceptos que conforma pincelan las fronteras siempre cambiantes
del CCP.
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Capitulo 3

PEDAGOGIA Y PEDAGOGO DE LA
COMPLEJIDAD DE UN CONCEPTO A LA
ESPECIFICIDAD DE UN SABER*

Armando Zambrano Leal**

introducciéon

Con frecuencia se dice de alguien que es “pedagogo” Unicamente

porque se interesa por las cuestiones de los dispositivos de aprendi-

~ zaje, pero nos olvidamos de que un pedagogo es un filosofo del su-

i frimiento del aprender, un pohhco de Ta resistencia y un subversivo

n__._.‘_.__- e

.

*

26

de los sistemas de escolanzac1on2" Georges Lapassade sostenia que -
ia pedagoga era una ciencia de 1os dispositivos. Nosotros, conside-
ramos que ella es un concepto complejamente singular y que no exis-

te pedagogla que no tenga algo de 10cura En la tradicién francesa

e

de Tas Ciencias de la Educacién, la que mejor conocemos por nuestra

El presmte tcxto es producto de la investigacion sobre la pedagogia de Philippe Meirieu:

aprendizajes, filosofta y politica. Financiada por la Universidad Santiago de Cali, Maestria
en Educacion Superior, 2006-2008. Direccion General de Investigaciones en asocio con el
Laboratorio Expérice, Universidad Paris 8, Francia

Doctor en Ciencias de la Bducacion. Director de Yostgradous en Educacion, Universidad
Santiago de Cali. Profesor asociado del Laboratorio Expérice, Universidad Paris 8 (Francia)
y profesor de varios programas de doctorado y de maestria en educacion.

Zambrano, Armando, (2008), La pedag()gxa de Phlhppe \/Iemeu aprendizajes, filosofia y
nolitiras n P40 Infrmmmn As
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formacién en esta disciplina universitaria, la pedagogia es, algunas
veces, un arte, una ciencia de los dispositivos y, en ciertas ocasiones,
un discurso?. De acuerdo con las disciplinas que se agrupan en «l: ha
dnsaplma, a pedagogia es un discurso socioldgico sobre los sistemas
escolares; una racionalidad practica del aprendizaje, un dispositivo
econémico determinado por indices de eficacia, eficiencia, eficacidad
y calidad de los saberes escolares y sus relaciones con la produccitn;
un sistema filosofico siempre atento a escudrifiar el devenir del ser
humano y un modo de conocer Jas huellas escolares en la historia de la
humanidad. A veces, la pedagogia se hace sicologia del aprendizaje y
de la inteligencia; otras es un método de estudio objetivado por medio

" de dispositivos; y, en otros registros, es el arte de ensefar. Se natre

del saber de las disciplinas que integran las ciencias de la educacion y

“a'la vez las ahmenta por su capacidad de comprender Tl realidad. del_
‘sab,er,,e,,scoiah Se ubica en el registro del poder para comprender la

resistencia del alumno, en un registro moral para ensefar los valores
imperantes en la sociedad y en un registro ético sin el cual toda accion
educativa no serfa mas que el adiestramiento de las almas. Tiene tanto
de politica como de filosofia y de psicologia. Debido a su realidad
practica, ella sirve para comprender y explicar los objetos de saber
escolar o para construir teorias sobre la ensefianza y el aprendizaje.
Por lo general, no hay tedrico alguno de la educacion que no vea en la
pedagogia la confluencia de la teoria y de la practica. Como concepto,
ella habita en una region de saber; como practica promueve disposi-
tivos y como teoria postula algo sobre el porvenir de lo humano. Su
terreno siempre estara delimitado por la escuela y tendra como refe-
rente los saberes que alli se imparten.-La pedagogia es un concepto
complejamente singular debido a su realidad multiple: se diferencia
de la didactica en cuanto centra su interés en la pregunta por la edu-

27 Zambrano, Armando, « ;Psicopedagogia: ciencia, saber o discurso? In, Revista Cuadernos
Pedagbgicos, Universidad Pedagdgica y Tecnologica de Tunja, Colombia, N° 4, Septiembre
de 2007,
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ber de la vida) y un saber académico (relacion con los pares)” Estos
tres tipos de saber se desarrollan en el marco de los dispositivos de
aprendizaje. Cada aprendizaje escolar hace visible los ideales de la
educacién y no existe ninglin aprendizaje que no se adquiera por me-
dio de la ensefianza® La ensefianza es una practica singular mezclada
de poder. Ella se vuelve practica pedagogica debido ala singularidad
del saber transmitido. Desde el punto de vista préctico, el pedagogo
es un carpintero de los dispositivos de aprendizaje; su saber permite
efectuar un acompafiamiento efectivo del alumno. Este acompata-
miento de ninguna forma esta vacio de una intencionalidad o de un
poder. Toda forma de acompafnamiento hace visible, a la vez, el poder
y la fuerza ejercida. Mientras que el profesor acompafia al alumno ha-

cia el logro de la autonomia, éste ejerce un poder oculto; su fuerza se

hace visible por medio del gesto®, la evaluacion, el grito o la manera
de imponer el programa escolar.

La relacion saber-aprendizaje es, en efecto, uno de los objetos de

estudio de los pedagogos y también de los didactas. En el conjunto

de las ciencias de la educacion, el pedagogo promueve discusiones
encarnadas entre colegas. Estos debates son visibles a través de los

discursos de unos y otros; por medio de las tesis provenientes de las
disciplinas, a través de su registro de accién, de los enfoques tedricos
donde se inscriben los sujetos. En general, la pedagogia parece ser el

concepto clave de una época. Antes del nacimiento de la didactica

29

Zambrano, Armando, Tres tipos de saber del profesor y competencias », Revista Educere, Vene-
zuela, ARo 10, N°33, abril-mayo-junio, 2006, pp. 225-232.

30 Asi, Viadimir Jankélévitch interpela nuestras creencias con respecto al aprendizaie del auto-

didacta. Bl afirmaba que « todo autodidacta era un impostor», precisamente porque apren-

der por st mismo supone ya la existencia de un saber constituido por un tercero.

31 Ricoeur, Paul (1994) Educacion y politica, Buenos Aires, p. 22. « El gesto ~mostrar, tomar- se
distingue del simple movimiento fisico a través de los rasgos que anuncian la simbolizacién
implicita. Un gesto constituye una totalidad significante

matrices v aiterrntihio da cor dacinnada A beacda da

, no reducible a sus componentes
T .. A
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como disciplina universitaria®, se recurria a este concepto para ex-
plicar la ensefianza o los aprendizajes. Asi, por ejemplo, un articulo
sobre la relacion entre lingiiistica y pedagogia® mostraba el vinculo
estrecho entre la ensefianza de la lengua y la pedagogia y, por este
lado, la relacion entre psicologia y pedagogia. Después del nacimiento
- dela didactica, las cosas se clarifican un poco dado que el registro de
organizacion de los aprendizajes y de la ensefianza de un saber dis-
ciplinario se convierte en un asunto de los didactas. Sin embargo, el
 nacimiento de Ja did4ctica como disciplina universitaria sera también
la ocasion de nuevos debates entre pedagogos y especialistas de la en-
sefianza de un contenido disciplinar. Estos debates siguen existiendo
hoy*, y antes que ser un obstaculo para la investigacion, la enrique-
cen. Los aprendizajes, como la ensefianza, son el centro de atencidén
de unos y de otros. Cada uno defiende su punto de vista sin jaméas
reclamar su propiedad. Como los aprendizajes ocupan el centro del
acto educativo y como no existe ninguna educacion verdadera alejada
del acto de aprender, nos parece conveniente dirigir nuestra mirada
sobre este aspecto. De otro modo, estamos convencidos que el registro

de los aprendizajes (practica) nos permitira comprender mejor el con-
cepto de pedagogia.

32 ladidactica surge como disciplina universitaria con la creacién de los IREM, en 1975, pero
tiene su génesis social enla escuela de matematicas impulsada por Gérard Brouseau en 1968
(Bordeaux). Es con la ensehanza de las matematicas como la didéactica se vuelve un campo
de investigacion fecundo en Francia a partir de aqui se crean las COOPIRENT (Comision
Permanente de los IREM para la ensefiaza primaria y la COREM (Centro de observacion y
de investigaciones en ensefianza de Ja matematica. Brousseau Gérard, « Didactique fonda-
ntentale » in Didactique des mathématiques et formation des maitres @ I'écale élémentaire, Actes de
YUniversité d'été d’Olivet, 1988, Michel Develay (sous la direction) Ln didactique. Une ency-
clopédie pour aujourd'hui, Paris, Esf, 1996. Michel Develay, « Origines, malentendus et spécificité
de la didactique », Revite Frangaise de Pédagogie, n° 120, juillet-acht-septembre, 1997.

33

Sumpf ; . et Dubois ]., « Linguistigue et pédagogie », Revue Langue Frangaise, Année 1970, Vol.
5, Numéro 1, pp. 3-16.

34 Tonnaert Philippe et Laurin Suzanne, Les didactiques des disciplines : un débat contemuorain
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Desde su nacimiento, alrededor del siglo XVI1I, la pedagogia osci-
la entre dos métodos —el frontal y el activo-; alrededor de tres proce- -
sos —aprendizaje, ensefianza y formacion- y sobre tres sujetos —saber,
alumno y profesor-. Desde esta perspectiva, la pedagogia para no-
sotros es un concepto que, por su practica, explica los aprendizajes,
interpreta la relacién con el saber y hace visible la formacion del su-
jeto. Es un concepto social en la medida en que visibiliza los ideales
educativos de una sociedad y de una época. Es un concepto politice
por el uso que de él hacen los pedagogos en el nivel ideolégico. Uno
puede oponerse al estado de miseria de la educacién o adherirse a la -
ideologia dominante por medio de las practicas de ensefanza. La pe-
dagogia también es un concepto filoséfico debido a la reflexién ética o

moral sobre la educacion.

Ellado practico de la pedagogia es objetivado por los aprendizajes.
Lograr que otro aprenda es su energia; llevarlo a cabo es su dindmica.
Para lograrlo, la pedagogia es influenciada por una ciencia y constru-
ye métodos. Esta ciencia es la psicologia y sus teorias del aprendizaje.
A titulo de sintesis, estas teorias son: behaviorismo y ensefianza pro-
gramada; construccién-adquisicion y aprendizaje social; cognitivismo
y métodos de educabilidad cognitiva®, neurociencias. Desde el punto de
vista tedrico, esta ciencia, dada la capacidad que tiene para “explicar y
predecir ciertas conductas de aprendizaje en los individuos, le brinda
los recursos necesarios a la pedagogia. Ella puede precisar en qué con-
diciones pueden aparecer las dificultades de aprendizaje y participar
en la evaluacion y solucién de problemas. Finalmente, puede ayudar
a organizar ciertos dispositivos de ensefianza”*. Los aportes de esta
ciencia son variados y se limitan al sélo plano cientifico. La psicologia

explica el hecho psiquico, no les propone a los pedagogos dispositi-

35 Testu F, (1991), De la psychologie a la pédagogie, Paris, Nathan.
36 Foulin Jean-Noél et Mouchon Serge (2005), Psychologie de I'éducation, Paris, Nathan, p. 118.
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Dellado de los métodos, asistimos, a partir de las Gltimas tres déca-
das del siglo XX, a un desarrollo exponencial. En este periodo, apare-
cen los métodos denominados audiovisuales, el programa de enrique-
cimiento instrumental, los perfiles pedagogicos, los estilos cognitivos.
En la década de 1960 se crean ciertos dispositivos (ARF, TANAGA;
PEI). Por este auge, los métodos creados en el marco de la educacion
de adultos se deslizaron hacia la escuela; es el caso de 1a educabilidad
cognitiva’. En sintesis, individuo, grupo y métodos forjan una triada
sobre la cual Jas diversas pedagogias tendrian un desarrollo importan-
te. En el seno de los métodos activos, muchas pedagogias se desarro-
llarian: pedagogia por objetivos, pedagogia del proyecto, pedagogia
de la medicacion, pedagogia diferenciada. Desde el momento en que
la pedagogia busca a Freud, ella entra en la esfera del psicoanalisis y
por esta via se aleja de la tradicion comportamentalista o experimen-
tal. Cuando ella busca explicar ciertos comportamientos de los nifios
en el aula de clase, la manera como aprenden, los obstaculos o las
representaciones de los alumnos, ella teje relaciones con la psicologia;
desde el momento en que busca comprender las relaciones entre los
sujetos, poder, deseo, ella se pone del lado psicoanalitico, filoséfico o
socioldgico. La psicologia ha jugado un rol importante en el desarrolio
de las ciencias de la educacion® pero también sobre la pedagogia. Al
desarrollar el concepto de grupo, la psicologia impacta a la pedago-
gla completamente. La nueva pedagogia, la pedagogia institucional,
la directiva, por objetivos, la pedagogia del proyecto y la pedagogia
diferenciada, todas han adoptado, en alguna parte, este concepto bus-
cando con ello la construccion de métodos y dispositivos.

Chiousse, Sylvie (2001), « Pédagogie et apprentissage des adultes, état de lieux et recommanda-
tions », Rapport tinal, Paris, Ocde, Juillet 2001, p. 26.
42

Filloux, 1.C. (1991), « Sur Papport originaire de la psychologie sociale au développement des sciences

de Uéducation », in Sciences de 'éducation sciences majeures, Actes du colloque d'études tenues
a Voccasion des 21 ans des sciences de Véducation, Sous la direction de Louis Mermoz, ssv-




Capitulo B
PEDAGOGIAY PEDAGOGO.
OF LA COMPLERDAD DE UN CONCER

TOALA ESTECIHCIDAD DE UN SABER

La pedagogia y los dispositivos

Para Foucault, el dispositivo es el objeto de la descripcion geneald-
gica. La arqueologia describe los discursos de diferentes epistemes; el
dispositivo lo aprehende viendo los cambios acontecidos en el poder,
el control y el saber. El dispositivo es una descripcién genealdgica; es
mas amplio que la episteme. La fisica de un discurso se traduce por
una institucion, un sujeto, una norma. La compresion convaca siem-
pre un discurso, una energetica, una accion, una tarea. El dispositivo
es la accion de la institucién, del sujeto, de la verdad, del poder. Hace
visible los cambios de la episteme. El dispositivo describe la funcién
de una institucion en una época. Para Foucault, “hay dispositivos dis-
ciplinares, carcelarios, de poder, de saber, de sexualidad, de alianza,
de subjetividad, de verdad”*. Entonces, un dispositivo es a la vez el
- objeto, el método y la técnica del discurso. Asi por ejemplo, la eva-
luacién es un objeto de la educacion y un dispositivo pedagbdgico de
control. Hess en el nimero 6 de la revista les IrrAiductibles realiza
una sintesis del dispositivo en la pedagogia institucional; se apoya en
Georges Lapassade y en René Lourau para mostrar que el empleo del
término, desde 1971, es visible a traveés del analizador®. Asi mismo,
la pedagogia por objetivos hace del objetivo un dispositivo de ense-
flanza, la pedagogia diferenciada hace de la diferencia un dispositivo
de aprendizaje. Toda pedagogia es un dispositivo gracias a su objeto.
Que se trate de objetivo, analizador o diferencia la pedagogia es un dis-
. positivo social. Esta es una de sus caracteristicas. Atin mas, el dispo-

sitivo es un mecanismo de control de 1o dicho; opera por medio de las
técnicas y funciona gracias a los enunciados del discurso.

A4 T

43 Castro, Edgar (2004), El vocabulario de Michel Foucault : un recorrido alfabético per sus temas,
conceptos y autores, Buenos Aires, Prometeo/ Universidad Nacional de Quilmes, 0.98.
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Pues bien, la pedagogia es un dispositivo escolar dada las técni-
cas y los métodos de ensefianza aplicados y en relacién con los enun-
ciados del discurso educativo. Aprender a contar, leer, escribir es un
objetivo del dispositivo de instruccién gracias a los métodos y a una
técnica pedagdgica que traduce una politica en favor de la libertad y
de la autonomia del sujeto. De una generacion a otra, el dispositivo se
vuelve un mecanismo de control social. Adultos y nifios estdn unidos
por una necesidad de sobrevivencia, el dispositivo mas potente de la
educacion es la lengua. A través de ella el nifio ingresa a la sociedad.
Aprender es estar siempre disponible para vivir la libertad, aproxi-
marse a un pedazo de realidad. Siempre se aprende al lado del otro,
imitandolo. Uno aprende por si mismo y nadie aprende en el lugar
del otro. El grupo es un medio de reunir a los sujetos, una instancia de
aprendizaje cooperativo. ;Podriamos decir que el grupo es un dispo-
sitivo pedagdgico?

En efecto, el grupo es a la vez un discurso y un dispositivo peda-
gogico. Es un discurso, en la medida en que expresa la organizacion
de las practicas de transmision de un saber escolar; es un dispositivo,
dadas las técnicas de control —estilos de ensefianza, agrupamiento ar-
bitrario de los alumnos. El trabajo en grupo es un mecanismo de con-
trol y a la vez un discurso de las pedagogias activas. El grupo es un
momento del aula de clase; se inscribe en un momento méas universal
conocido como educacion.

La pedagogia es el momento donde los principios de la educacién
se vuelven realidad. En el nivel escolar, este momento expresa una
practica de razon, la exploracién ética y estética de lo humano, la cons-
truccion de métodos y la instrumentalizacion de la libertad y de la
autonomia. La pedagogia debe obrar con permanencia para que la
infancia de una sociedad sean hombres emancipados. Una de las pri-

meras caracteristicas, es que ella es un mecanismo para construir mé-
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el segundo sobre la autonomia de la accién y el perfeccionamiento
moral”*. Es cierto que la pedagogia moderna se sitlia en estos dos
principios del pensamiento: la libertad y la autonomia; conceptos por
lo tanto arraigados en el pensamiento de la Ilustracion: estos dos tér-
minos de la razén van a estar presentes en los discursos pedagodgicos
a lo largo del siglo XX. Estos dos conceptos son el objeto discursivo
de los pedagogos mas representativos. En un segundo registro, la pe-
dagogia a través de la autonomia y la libertad es objeto de estudio en
relacion con la educacién. La accion educativa presupone de ahora
en adelante una actividad humana susceptible de ser estudiada. Ella
fija a la pedagogia en una espacio de lo real (el aula de clase, poder,
discurso, escuela). Pues bien, que ella sea una practica o una teoria de
la accion, esta realidad supone la existencia de una disciplina para tra-
tarla. La presencia de un campo por fuera de la disciplina, tal como los

movimientos pedagogicos y las doctrinas pedagdgicas®® y una practi-
ca.

En cl contexto francés y desde el punto de vista disciplinar, las
ciencias de la educacion tienen la particularidad de ser una disciplina
universitaria con un objeto atn fuertemente en discusion. “Una dis-
ciplina supone problemas cognitivos y socioinstitucionales, lugares,
instancias, redes, cuerpos de profesionales especializados en la pro-
duccion sistematica de nuevos conocimientos a traves de la investiga-
cion cientifica”®. Una disciplina crea instrumentos de comunicacion;
forja practicas de conocimiento y contribuye a la formacion, -a través
de la reflexion y la transmision de conocimientos-, de profesionales
que intervendran en un campo profesional o disciplinario. La disci-
a8

Bulle, Nathalie (2005), La pensée pédagogique moderne : entre science et politique, in, Kambou-

cher D., jacquet-Francillon ¥, (Eds), La crise de la culture scolaire, Paris, Puf, p. 117.
49

Cf. Movimiento de la Escuela Nueva, La Pedagogia Institucional, La Pedagogia no Directi-
va, La Pedagogia por Objetivos, La pedagogia Diferenciada.

Hosftteter, Rita et Schneuwly, Bernard (2002), Emergence et développement des sciences de [édu-
cation, dans, Science(s) et "éducation : 19° et 20¢ Siécles, Berne, Peter Lang, p. 6.
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plina renueva su discurso a través de las practicas de investigacion y
de la comunicacion de sus descubrimientos. “La profesionalizacion de
la investigacion permite la elaboracion y la renovacion de conceptos
-y modelos teodricos asi como los métodos de recogida y analisis de
o datos, participando en el desarrollo y en el conocimiento social y
cientifico de la disciplina”®'. También es cierto que hay disciplinas que
B —"no provienen de un campo epistemologico preciso y otras son el re-
" sultado de saberes académicos y saberes cognitivos. El conjunto de las
~clencias de la educacion podria, con este titulo, ser clasificada bajo la
denominacion “disciplina pluridisciplinaria” por la presencia, en un
mismo territorio de disciplinas, tales como la filosofia, 1a sociologia, la
economia, la psicologia etc. “Disciplina multidisciplinaria, las ciencias
de la educacion participan asi intimamente en el movimiento general
de las ciencias sociales entre las cuales su lugar esta constantemente

redefinido, negado algunas veces incluso por algunos de sus propios
autores”*.

En el mismo sentido, Bernard Charlot sefialaba en 1975 la ambigiie-
dad, la inexactitud y el mestizaje epistemologico de esta disciplina®.
En el seno de la disciplina van a reagruparse expertos, educadores,
formadores de adultos, psicologos, socidlogos, fildsofos o historiado-
res interesados por las cuestiones educativas. En el seno de las cien-
cias de la educacion tendran un punto de confluencia “las finalidades,
las practicas y los saberes sobre la educacion”®. En una historia de la

disciplina, gracias a los recuerdos de Mialaret, uno de los fundadores

51 lbid. p.7.
52 1bid. pp. 9-10.
Charlot, Bernard (1995), Les sciences de l'éducation : éssai épistémologique, in Les sciences de

Uéducation : un enjeu, un défi, Paris, Esf, p.26.
%4 1bid. p.27
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de la disciplina® encontramos la existencia de algunas personalidades
interesadas por la enseflanza de la pedagogia. “No eramos sino un
pequefo ntmero de personas que habfamos defendido publicamente
una tesis de doctorado en psicologia o de pedagogia”*. Es debido a la

organizacién de un curso en ciencias de la educacion (Caen, Paris, Bour- -

deaux) como la disciplina toma forma hacia finales de los afios 60.

La pedagogia habia sido “marginalizada”, inclusive si antes ella
era portadora de elementos de disciplina cientifica bajo la denomi-
nacion de “ciencia de la educacién”®. Frente a la preeminencia de las
ciencias de la educacién pareciera, siguiendo los libros escritos por los
especialistas, que un interés muy limitado hacia el lugar de la pedago-

gia en las ciencias de la educacion esta siempre presente.

Una vez que el concepto se plantea, la historia de éste se vuelve
un sujeto supremamente importante para la investigacion. En lo que
concierne a la pedagogia, hay que anotar el lugar que ésta ultima ocu-
pa en las ciencias de la educacién en dos registros. De un lado, ella
es estudiada desde el punto de vista filologico. Es el caso de Beillerot
quien, en 1983, escribe un articulo publicado en la Revista Francesa de
Pedagogia sobre la raiz de la palabra pedagogia. De otra parte, ella va
a ser objeto de reflexidn respecto a su cientificidad. Dada la importan-
cia de algunas ciencias, la psicologia parece darle esta dimensién®. El
lugar de la pedagogia en las ciencias de la educacién es mas exterior

55  Mialaret, Gaston, Sowvenirs de guelques batailles pour Ia mise en place d'un cursus en sciences de
{"éducation », in 25 ans de Sciences de I'Education : Bordeaux 1967-1992, Collogue, Universit¢
de Bordeaux {I, Département de Sciences de I'Education, sous la direction d’A. Jeannel, P.
Clanché, B. Debarbieux, 1994, pp. 17-26.

56 Ibid. p.21.

57 Cf. Gautherin, Jacqueline (1995), La science de {"éducation, discipline singuliére ; 1883-1914; in
Les sciences de éducation : un enjen, un défi, Paris, Esf, pp. 45-54,

58  Lussi, Valérie, Muller, Christian et Kiciman, Valérie (2002), Pédagogie et psychologie : les fron-
tieres mouvantes du développement des scierces de I"éducation 4 Geneve (1912-1948), in Sciencef(s)
et Iéduication « 19° et 20¢ Siecles, Bern, Peter Lang, pp.383-419.
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Por su parte, Houssaye considera que la pedagogia hoy ha des-
aparecido en beneficio de las ciencias de la educacién. Tal evolucion,
en marcha desde hace un siglo, esta lejos de terminar. Flla separa, a
través de las ciencias y la voluntad de llegar a ser una pedagogia ex-
perimental en referencia a los modelos médicos y taylorista, la teoria
de la practica como constituyente del saber en pedagogia y la superio-
ridad del tedrico-especialista sobre el practico. Pero las ciencias de la
educacién fracasan al constituir o al modificar su practica. De ahi la
necesidad de definir de otra manera la relacién teoria —practica en pe-
dagogia, y es a partir del reconocimiento de la especificidad del cami-
no como podemos comprender a la pedagogia®. En esta realidad, Phi-
llippe Meirieu formula una cuestion atn de actualidad: ;la pedagogia
puede existir por fuera de las ciencias de la educacion? y estas ltimas

Jpueden mas alla de su cientificidad despreciar el saber pedagogico?

La respuesta de este pedagogo sera:

“Pedagogia y ciencias de la educacién no se excluyen ni se in-
cluyen tampoco. Cada uno de estos dos enfoques tiene su lugar y es
legitimo que las ciencias de la educaciéon promuevan en su seno el
estudio y la historia de la pedagogia por dos razones estrechamente
complementarias: de un lado, porque se trata hoy de mantener una
memoria amenazada (...). De otro lado, porque es importante entre-
garle a los enfoques cientificos hechos educativos y a la vez una ma-
teria y un objeto. Al matar la pedagogia, las ciencias de la educacion
corren el riesgo de eliminarse ellas mismas y, entonces, desarropar
su propio objeto de trabajo. Al querer, de manera cientifica, decre-
tar a priori las practicas pedagbgicas, las ciencias de la educacion
corren el riesgo de disolverse haciendo de la pedagogia sin saberlo,

confundiendo los géneros y finalmente produciendo conocimientos
60

Houssaye, jean (1984), « Lesclave pédagogue et ses dialogues », Education et Recherche, Delval,
Conbua 21T A0 0 21




Capiton 3

PEDAGOGLA Y PEDACO
DDA TOMPLEHDAD D1 UN CC

HPRECTFICHIAD DE UN SABER

que no tendrian ni el espesor humano del discurso pedagogico niel

rigor necesario del discurso cientifico”* (LPDF. pp.241-242)

La pedagogia promueve un saber sobre tres dimensiones: Una di-
mension practica; ésta hace referencia a los aprendizajes y a la instru-
mentacion de los procesos de ensefianza. Una dimension filoséfica, te-
rreno sobre el cual el pedagogo puede siempre reflexionar los valores
y las finalidades de la educacion. Y una dimension politica a través de
la cual €] expone sus puntos de vista, sus ideas, sus luchas en favor de
una educacion justa. Los problemas politicos de la escuela, los puntos
de vista sobre el fracaso escolar o la lucha en favor de la ciudadania
tocan tanto también a las otras dos dimensiones. Estas tres dimensio-
nes se contienen entre si y forjan la identidad de la pedagogia. Asi, se
puede decir que el pedagogo es un practico de los aprendizajes, un su-
jeto que reflexiona los problemas de la ensefianza (poder, resistencia,
norma, distancia, gesto) y un actor politico que lucha, cueste lo que
cueste, en favor de una mejor educacion para los otros. Su terreno es

la escuela, su sujeto la infancia y sus instrumentos los saberes.

Sin embargo, se observa en la pedagogia una dimension espiritual,
no en el sentido de una espiritualidad religiosa sino de una espiritua-
lidad del ser®®. La espiritualidad significa aqui, un encuentro con el
ser a través de la experiencia de lo vivido y una experiencia del ser
a través de la practica del no. Desde el momento en que uno ensefia,

uno se ve confrontado a lo imprevisto, a una especie de vivencia que

inspira siempre la realidad del otro. Comprender esta vivencia exige

61 Meireiu, Philippe, (1996) La pédagogie, entre le dire et le faire, Paris, Esf. Pp. 241-242.

62 Tal como ha sido ilustrado por Weigand, Gabriele y Hess, Remi, al reflexionar sobre la
pedagogia en Herbart, la espiritualidad se puede traducic por una distancia sobve la prac-
tica y una manera de construir su propia teoria pedagdgica. « Bl tacto pedagdgico» como
la relacién entre teoria y practica, entre la teoria pedagdgica y la practica pedagdgica, la
capacidad de empatia y del juicio necesario en el profesor (...) el practico no debe detar
1amas de nterraoar on meseia el A ST
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de nosotros una toma de distancia. En la distancia uno puede reflexio-
nar la realidad de lo dado. Reflexionar dia tras dia se impone como
una practica y deviene un saber. La espiritualidad del pedagogo es el
momento reflexivo debido a la distancia impuesta. Con esto, querc

mos decir que el pedagogo se aferra a una preocupacién de si, sin la
cual toda empresa de educacién no seria mas que el adiestramiento d
las almas. Asi, encontramos en Remi Hess una préctica reflexionada
y una mirada sobre la historia de si mismo. Esta preocupacion de si
encuentra una especie de “técnica” a través de la escritura del diario.
“El diario es ante todo un dialogo consigo mismo, habla con el yo y

viceversa”®,

Para este pedagogo, el diario guarda un Jugar funda-
mental en la formacion y sirve a la reflexion de si; supera los momen-
tos de la existencia y lo vivido dia tras dia; el diario, de igual manera
se transforma en una especie de espejo. Reflexionar sobre uno mis-
mo, su experiencia, su proceso de vida incluido su proceso intelectual
muestra una manera de asumirse por si mismo. Cultivarse a si mismo,
reflexionando los momentos vividos, le permite al pedagogo volver
sobre la experiencia. La sabiduria del pedagogo no es la perfeccién del
dispositivo sino la manera como él restituye su ser el aprendizaje de la
insoportable levedad del ser. Hess, en este sentido, nos muestra esta
espiritualidad de la cual hablamos y que la pedagogia muy positivista
no reconoce. Es asi como el gesto y la manera como el yo-no-sé-qué,
la manera de devenir® y la ocasién, nos permiten ver la dimensién

espiritual de la pedagogia de otra manera.

Asi, la pedagogia no es tampoco técnica sino reflexion sobre si y
sobre el otro. En definitiva, la pedagogia ocupa un lugar muy singular

en las ciencias de la educacion. Ella es una ocasién para reflexionar

63 Hess Remi, Illiade Kareen (2006) Les moments pédagogiques Janusz Korczak, Op.cit. p.85.

64 Jankélévitch Vladimir (1980), Le Je-ne-sais-quoi et le Presque-rien, Paris, Points, Editions Du
Seuil. 30. « Manera de ser cuyo nombre es el Devenir. El mnodo de las maneras de hacer del Acto
se llama Intencion, pero la manera se llama « Devenir ».
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para denunciar la muerte de la pedagogia? ;no es acaso la misma si-
tuacion de analisis que desconocer el lugar de los movimientos peda-
gogicos en los recintos de las ciencias de la educacion?¥, Seria positivo
preguntarse si lo politico puede existir sin ideologia. ;Las ciencias po-
liticas pueden existir por fuera de los movimientos politicos, sin una
reflexion sobre la cosa politica? ;Las ciencias de la salud pueden tener
un campo epistemologico preciso por fuera de la enfermedad o de

la patologia? ;No es deseable prefigurar un saber pedagogico de las
ciencias de la educacion?

La pedagogia: algunas definiciones

Asi consideradas, las clencias de la educacion en Francia tienen
la cualidad de ser una disciplina universitaria® cuyo objetivo es estu-
diar e} hecho y el acto educativo. Antes y después de su constitucion
como disciplina universitaria, en 1967, observamos un conjunto de de-
finiciones sobre la pedagogia. Estas definiciones expresan la manera
como los sujetos explican el acto de educar, expresan sus puntos de
vista sobre el sistema educativo y reflexionan los problemas escolares,
la ensefianza con la relacion alumno-profesor, etc. Al lado opuesto las
ciencias de la educacion, la pedagogia se convierte en un concepto
polisemico; es dificil dar una definicion precisa y universal. El conjun-
to de la literatura muestra desde muchos aspectos una pluralidad de

definiciones. Cada tedrico o practico construye su propia definicién

67

Esta situacion encierra un punto de verdad. Las ciencias de la educacion abrigan también a
los representantes de los movimientos pedagégicos, por ejemplo, la pedagogia institucio
nal, la pedagogia diferenciada, los representantes de las pedagogias criticas. Un articulo en
esta linea muestra claramente nuestra percepcion. Cf. Hess Remi, « A propos de l'identité de la
comstitution des sciences de Uéducation : analyse institutionnelle et sciences de 'éducation », revue
Les Sciences de ["éducation, 31, 1-2, 1998, pp. 123-130

68, Atraves de nuestras reflexiones sobre las ciencias de la educacion en Francia hemos consta-
tado que esta disciplina universitaria no tiene la misma historia en los espafioles, ingleses,
alemanes o suizos y menos ativen América Latina. Zambrano, Atmando, Los hiles de la pals-
bra: pedayesia y didactica, Bogo(a Maglsteno, 2006, 2 edlcxon Hess Reml (1997) Des sciences
de léducatinn Pavie Anthroanoe
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Capitulo 3
PEDACOCIAY PELDAGOUO,
DE LA COMPLERDAD DE LN CONCEPTO A LA BESPECHICIDAD DE UN SARER

cada modelo produce una. Que se trate de la escuela nueva o de la pe-
dagogia institucional, de la pedagogia por objetivos o de la pedagogia
diferenciada, la pedagogia hace visible las ideas sobre la educacion.
Nuestro interés consiste, en consecuencia, en descubrir algunas pistas
que nos permitiran por una parte, conducirnos a su comprension y
por otra conocer el lugar que ella ocupa en las ciencias de la educa-
cion. Se trata, por tanto, de identificar “una definicion” mas o menos
estable asi como las dimensiones que pueda ofrecernos. Mialaret en
1975 mostraba el desorden reinante entre ensefianza, educacién y pe-
dagogia®. Para é¢l, el pedagogo en la antigliedad era el esclavo que
conducia a los nifios hasta el liceo para que el magister le transmitiera
sus ensefianzas; y la palabra pedagogia aparecio mucho mas tarde;
segun el diccionario Robert, esta palabra parece remontarse a 1485;
sefiala que la encontramos en la institucion cristiana de Calvino en
1536; la academia la admiti6 en 1762; la palabra se prolonga hasta el
siglo XIX”. Asi, para Mialaret la pedagogia se encuentra objetivada:
pedagogia de la informacién, pedagogia de la transicidn, pedagogia
del maximo, pedagogia institucional, pedagogia por objetivos, peda-
gogia de la dependencia, pedagbgica de 1a liberacion. El concepto esta
unido ya sea a una finalidad o bien a una disciplina 0 a unas capaci-
dades. Cumple una funcion precisa: la realidad de la ensefianza “la
complejidad de la pedagogia tal como se presenta actualmente no per-
mite un plano rigurosamente lineal como podria serlo en un tratado
cientifico””. En 1910 Celerier la definia como “la teoria general del arte
dela educacion reagrupa un sistema solidario y vincula por principios
universales las experiencias aisladas, los métodos personales, partien-
do de la realidad y separando rigurosamente lo que procede de lo real

y lo que pertenece a lo ideal””. Para Durkheim, la pedagogia, “es una

5 Mialaret Gaston (1975) Les sciences de U'éducation, Paris, Puf/Que sais-je ?, p. 3.
70, Ibid. pp. 3-4.
71

~2

Mialaret Gaston (1999), Pédagogie générale, Paris, Puf, p. 31.
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teoria practica de la educacion.”. Més adelante €l dice: “se han con-
fundido con frecuencia las dos palabras de educacion y de pedag-
gia, que demandan por lo tanto ser cuidadosamente distinguidas””.
Mientras que la educacion es una accion ejercida sobre los nifios por
los padres y los profesores con miras a su insercion en la cultura y en
la sociedad, “la pedagogia” es otra cosa: “ésta consiste no en acciones
sino en teoria. Estas teorias son maneras de concebir la educacion, no
formas de practicarla. Algunas veces ellas se distinguen de las prac-
ticas en su uso, al punto de oponerse””, Sobre la naturaleza del con-
cepto, Durkheim escribirfa: “Tenemos que buscar cudles son los ca-
racteres de la reflexién de pedagdgica y de sus productos. Habria que
ver aqui las doctrinas propiamente cientificas y ;debe uno decir de la
pedagogia que ella es una ciencia, la ciencia de la educacién? o jseria

mas conveniente darle otro nombre?, y ;cual?””.

Para el padre de la sociologia francesa, la opcién no es facil. 5i la
pedagogia es una ciencia, “es necesario que ella acttie sobre hechos ad-
quiridos, realizados, dados a la observacion, y es necesario que estos
hechos presenten entre si una suficiente homogeneidad para poder ser
clasificados en una misma categoria””; pero si ella es un arte hay que
saber de qué naturaleza. Para €l, “un arte es un sistema de formas de
hacer que son ajustadas a unos fines especiales y que son el producto
ya sea de una experiencia tradicional comunicada por la educacion, va
sea producto de la experiencia personal del individuo””. Durkheii
propone examinar la pedagogia como una teoria practica. “La peda-
gogla es una teorfa practica (...) ella no estudia cientificamente el siste-

ma de educacion pero si lo reflexiona con miras a ofrecer a la actividad

73 Durkheim Emile (1993), Education et pidagogie, Paris, Puf/Quadriage, 4eme édition, p.69
74 1Ibid. p. 69.

75 Ibid. p.70.

76 lbid. pp. 70-71.

77 Ibid.79.
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Durkheim y retomado por otros tedricos, pedagogos o educadores.
Para Meirieu, la pedagogia es una inteligencia del acto educativo, es-
pecialmente porque la educacion es “una relacion asimétrica, nece-
saria y provisional que apunta a la emergencia de un sujeto”®. Para
él, la pedagogia esta, por una parte, fuertemente unida al proceso de
libertad que la educacién debe producir; por otro lado, permite re-
flexionar sobre el acto de educar. “Ella debe aplicarse a si misma sus
propios preceptos e interrogarse en permanencia sobre lo que ella le
ofrece al educador como posibilidad de emerger en tanto que sujeto

educador”®.

Todo el pensamiento de este pedagogo va a confrontarse en la
practica y en la teorfa educativa. El acto de educar lleva en si la di-
mension de la pedagogia. £l se pregunta si no es necesario hacer “una
pedagogia de la pedagogia”. Una vez mas, encontramos las huellas de
la teoria y de la practica tan apreciada en Durkheim.

Por su parte, Beillerot en 1983 escribird un articulo consagrado a
la nocion de pedagogia®. El centro de interés de este articulo es do-
ble: por una parte, el analisis de la morfologia de la palabra pedagogo
a partir del Tesoro de la Lengua Francesa (TLF) y, por otro lado, el
sentido de la accion y del contexto de “accidon pedagogica”. En el pri-
mer registro, se aferra a conocer el vocablo entre los siglos XIX y XX
y para esto analiza el texto mencionado y algunas expresiones de la
literatura. Respecto al registro del sentido de la “accién pedagdgi-
ca”, muestra como la pedagogia ha sido utilizada por los intelectuales

o los expertos: “la expresidén “accion pedagdgica” se encuentra tanto

84 Muoirieu Philippe, « Proxis pédagogique et pensée de ln pédagogie », Revue Frangaise de Pédagogie,
n” 120, juillet-aolil-septembre, 1997, p. 25,

85 ibid. p. 36.
86

Beillerot Jacky, « Contribution a Panalyse de In pédagogie », Revue Frangnise de Pédagogie, n® 64,
juillet-Aolit-Seplembre, 1983, pp. 7-12.
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en los autores como Bourdieu o Lesne asi como en los expertos”.
Aqui, la cuestion fundamental es la accién y menos el uso. Toda ac-
cidn implica la participacion de un sujeto en relacion a un objeto y a
una finalidad. La accidon es energética, es la fuerza de la actividad. La
accidn es hacer una actividad o emprenderla. Toda accion presupone
resultados y alcanza un objetivo. Como cuando uno habla, la accion
de escribir implica un resultado estético del texto; un mensaje claro o
la exposicion de una o varias ideas. Beillerot define la accidn peda-
-gogica asi: “hay accion pedagogica cuando un individuo, un grupo o
- una sociedad tiene el proyecto de una accidn consciente y voluntaria
con miras a la transmision aplicada del saber, conductas, actitudes,
valores que cualquiera sea su naturaleza a una o a varias personas con
el fin de modificar los comportamientos, los efectos, las representa-
clones de los sujetos en un sentido con frecuencia deseado o previsto
al avance; la modificacion constituye, entonces, la comprension de la
cosa aprendida”®. Aqui, la pedagogia parece unida a acciones planifi-
cadas y plantea como posible que se puedan alcanzar tales acciones.

En resumen, la pedagogia para él es una accion prevista y axio-
logica, estd fuertemente unida con la educacién de una persona. “La
pedagogia cuyo objeto es el saber de una sociedad y el objetivo el pro-
veso de influencia por medio del proceso ensefiar-aprender, podria
entenderse como una relacién alumno profesor (poder), un discurso
sobre lo real que se dice o no del saber o del conocimiento, saber que
no es solamente el del profesor o el del libro; un conjunto de practicas
aue explican (actualizacion de regularidades) para hacer comprender
(percibir las significaciones), interpretar (organizarla en conceptos) y
verificar”®. La accidén pedagodgica parece tener una relacién con la
-

practica tal como Durkheim la describio.

7 Ibid. p.10.
86 Tbid. p. 10.
85 Yhid o 10
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Algunos afios mds tarde, Beillerot se referird a la relacion entre
ciencias de la educacion y pedagogia. Segin él, “existe en los discursos
al menos tres traducciones: las Ciencias de la Educacion designan una
disciplina universitaria constituida y reglamentada; ellas pueden tam-
bién significar las relaciones de todas las ciencias con los fenomenos
educativos, expresan ciertos procesos de conocimiento, el de Ja ciencia
en tanto que aporta a desarrollar una actitud de racionalidad”®. Con
respecto a la pedagogia, considerara que ella es “definida como “arte
y técnica” para hacer y para ensefiar; pero cuando se vuelve trata-
do, manuales, ensayos o articulos se convierte en discurso sobre fas
practicas actuales o las que se serfan convenientes hacer surgir. En fin,
la pedagogia es socialmente utilizada para nombrar todas las practi-
cas de inculcacion y de conviccion, como Jo muestra con frecuencia la
vida politica contemporénea”?!. En definitiva, 1a pedagogia parecc sov
un terreno de pensamiento para reflexionar la cosa educativa en su
dimensién préctica, pero sobre todo -es el caso de Beillerot- ella per-
mitiria comprender el proceso ensefianza- aprendizaje. Una vez mds,
identificamos una relacion estrecha entre ciencias de la educacion y
pedagogia.

Filloux, a través de la relacidén entre clinica y pedagogia, sostendra
que la pedagogia es una practica de iniciacion “Poder reconocer el
deseo del pedagogo es deseo, el placer de engendrar y que una lec-
tura psicoanalitica de los mitos y de los fantasmas permite restaurar
como constitutivo de la posicion del pedagogo en el campo escolar. Es
decir que la escena significativa de la relacion pedagogica es aquel!s
de un deseo por engendrar: deseo de una procreacion y deseo de un
nacimiento. Pero se trata, claro esta, de un segundo nacimiento como

nacimiento del espiritu y de una segunda procreacion en tanto que

90 Beillerot Jacky, « Les sciences de 'éducation el pédagogie : un étravige mélange », Revue Frangaise
de Pédagugie, n° 120, juillet-aolt-septembre, 1997, p.76.
91 Tbid. pp. 76-77.
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uno demostraria tanto el lugar que se le asigne a la practica como el
que ocupa la teoria en la reflexion de los hechos educativos. Ademas,
esta posicion sigue vigente en los discursos y revela una fuerte ten-
dencia a ver en ella una especie de circularidad. La energia de la cual
ella es portadora se debe al hecho de que permite un vinculo entre los
procesos de ensefianza-aprendizaje; circularidad expresada por la re-
flexion y las teorias que de ella se desprenden. La relacién ciencias de
la educacion y pedagogia pueden conducir a los siguientes vinculos;
primeramente, las ciencias de la educacidn son el terreno de la exis-
tencia de la pedagogia; segundo, la pedagogia no son la ciencia de la
educacion: su objetivo es la reflexion del acto de educar y los valores
que se transmiten; la pedagogia es una préactica reflexiva cuando ella
toca fos valores y las finalidades de la educacidn; y, en tercer lugar, la
pedagogia es también la accidn escolar, sin la cual el acto de educar
seria una especie de adiestramiento de los espiritus. Esta practica y
esta accién son politicas al mismo tiempo que sociales, filosdficas y

prescriptivas. Pero esta relacién es atiin problematica cuando ella toca
las fronteras de la didactica.

Desde el punto de vista de la préctica escolar, la pedagogia se ve
confrontada al problema de los saberes a ensefiar. Dado que la escuela
es también un espacio de disciplinas al mismo tiempo que un lugar
eficaz para la socializacién de las personas, ella debe crear instrumen-
tos para que esta accion y esta practica tengan lugar. En consecuencia,
las disciplinas escolares aparecen como el terreno propicio para la ac-
cion en la practica; ellas son portadoras de saber y exigen la construc-
cién de instrumentos para su transmision. Es desde esta dptica como
la didactica se opone a la pedagogia, que intenciones particulares han
intentado someter a ésta tltima en tal campo didactico. Mialaret en
un articulo publicado en la Revista de Ciencias de la Educacion Nueva
Era, proponia una clasificacién diferente a la que él habia forjado en

1976. En esta nueva clasificacion, la didactica incluye la pedagogia y
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permite pensar las condiciones de transmision es decir la pedagogia.
Allado de la didéctica, la especificidad de la pedagogia se vuelve atin
mas dificil de identificar. Ya sea porque ciertos especialistas ven en los
éprendizajes su unica fuente, ya sea porque otros consideran, todavia
hoy, que la didactica engloba la practica y la accién. Astolfi y Develay
consideraban en los afios 1989 la existencia de dos dpticas entre didac-
tica y pedagogia. “En un caso, didactica y pedagogia son netamente
individualizadas y no se toma en cuenta la segunda en el marco de
las investigaciones didacticas. La investigacion en didactica corre el
rfesgo, entonces, de remitir casi exclusivamente a una reflexion epis-
temoldgica tinica capaz de fundar una logica de los saberes a ensefar.
La didactica se limitaria al aula de clase. En el otro caso, se considera
que la didactica y la pedagogia pueden en teoria diferenciarse, pero
en la practica ellas deben integrarse en una reflexién mas general a
proposito de los aprendizajes en ciencias experimentales”?.

La cuestion de la especificidad de la didéctica y de la pedagogia re-
mite al problema de las fronteras de la accion, la practica y los saberes
escolares. Estas fronteras se quiebran en la accién pero se diferencian
en la practica. Mientras que la pedagogia busca comprender la accion
educativa a través de la multiplicidad de métodos para asi lograr en-
tender e identificar una practica, la didactica se limita a los saberes
escolares. Los problemas de la transmision de saberes no son tomados
de la misma forma por el pedagogo ni por el didacta, los problemas

sociales de la escolarizacion de las personas o el problema del fracaso
escolar tampoco.

En definitiva, la relacion “pedagogiay didactica” muestra una ten-
sion fecunda y deja en claro la posicién de los investigadores en un

mismo espacio, el de las ciencias de la educacion; pero ella es también

95 Astolfi Jean-Pierre, Develay Michel (1989}, La didactique des sciences, Paris, Puf, p. 8.
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una relacion conflictiva. Algunas veces la didactica aparece ante los
ojos de los especialistas como el conjunto de técnicas para ensefiar un
contenido disciplinar; otras veces ella integra la pedagogia y algunas
veces, segun los discurso, es una disciplina cientifica cuyo objetivo es
el estudio de las condiciones de transmisién de los saberes escolares™.
Sobre esta dualidad, Meirieu en 1987 afirmaba:

“ A través de los numerosos debates que oponen la pedagogia
centrada sobre el nifto y la didactica centrada sobre los saberes, se
refracta un viejo problema filoséfico al mismo tiempo posiciones
que son estériles porque el aprendizaje es precisamente la bsque-
da, la prospeccién permanente en estos dos campos y el esfuerzo
por ponerlas en contacto. Seria necesario, finalmente, que llegara-
mos a salir de este método que consiste en pensar siempre sobre el
modo de la variacién en sentido inverso al decir que entre mas me
intereso por el alumno menos me intereso por el saber 6 entre mas

me intereso por el saber menos me intereso por el alumno””

Dejando de lado este conflicto, la pedagogia parece ser un concep-
to-campo en el que las ideas sobre la educacién son expuestas y ad-
ministradas por los sujetos. Ella es también un concepto clave para el
pensamiento educativo de una sociedad. A lo largo de la historia mo-
derna de Occidente, ella oscila entre ciencia y practica. La pedagogia
algunas veces parece ser un conjunto de técnicas con miras a la edu-
cacion de los sujetos; para otros, ella es una “voz “para nombrar las
condiciones de la educacidn; y para ciertos tedricos no es mas que un
campo de comprensién de la relacion maestro-alumno. Las diferentes

96 Es el caso de los teéricos de la didactica. El conjunto de la literatura es enorme. Citamaos
algunos libros: Develay Michel (2004) De l'apprentissage & U'enseignement, Paris, Esf ; DEVE-
LAY Michel (dir), (1995), Savoirs scolaires et didactique des disciplines, Paris, Esf ; ASTOLFL
Jean-Pierre (1992), L'école pour apprendre, Paris, Bsf ; JONNAERT P. (1988), Conflits de savoirs
et didactique, Bruxelles, De Boeck.

97  Meirieu Philippe (1987), Pédagogic et didnctigue, in Didactique 7 Pédagogie générale 7, Nancy,
Mafpen.

104




PGSR EAY PEDACOCL,
THOAT O LN CONCEPTO A LA ESPECIFICIDALD D

OF LA COMPLE

definiciones asi como la pluralidad de enfoques nos ofrecen una idea
compleja; la historia recorrida v las posiciones tedricas de toda especie
muestran al menos un punto de acuerdo: ella eg un concepto clave
para reflexionar la teorfa y la préctica educativa y esta lejos de ser una
ciencia completamente definida. Esta idea es mas fuerte ain cuando
ella esta confrontada con las ciencias de la educacién. Todo lo anterior
nos obliga a pensar en el pedagogo al cual reconocemos como el alma
viva de la pedagogia y sujeto de reflexion del saber escolar. El peda-
gogo puede ser el profesor a condicién de imponerse la ardua tarea de
reflexionar lo que vive, piensa y experimenta respecto de la educacién
del otro. Si ademas es capaz de salir de 1a instruccién para pensar los
fines de la educacién, el profesor puede llegar a 1a estatura del peda-
gogo. Pero estono sera posible sila practica cotidiana de] aula de clase
no lo conduce a preguntarse por la exigencia ética, politica, social y
filosofica de la educacidn del otro y los saberes que alli intervienen.

El pedagogo: un sujeto entre teorig y practica

De acuerdo con la definicion del pedagogo que transcribimos al
inicio y siguiendo el lugar que ocupa la pedagogia en las ciencias de
la educacion y sus diferentes definiciones, nos preguntamos si ella no
se hace realidad en la practica. En efecto, el pedagogo es un sujeto de
saber que siempre estd expuesto a las reacciones de log alumnos. El
pedagogo no se inscribe exclusivamente en la técnica do la transmi-
sién de un saber sino que avanza hacia la pPregunta por el saber que
libera y vuelve autonomos a los sujetos.

Estos dos conceptos de la Ilustracion se inscriben en ¢] registro de
la pedagogia y se convierten en la finalidad misma de] pedagogo. Un
pedagogo trabajara siempre sobre el registro de Io humano en tres

perspectivas.
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Primero, es un sujeto cuya filosoffa consistira en hacer del saber
un objeto de libertad y de autonomia del individuo. Todo el esfuerzo
del pedagogo consistira, tal como nos lo muestra la educabilidad, en
lograr que el sujeto aprenda. Pero aprender no es un asunto facil. En-
cierra tanto de dolor como de alegria y sélo llegamos a aprender por
nuestros propios medios. El aprendizaje no es sélo una cuestién de in-
teligencia ni de facultades, también estdn en juego condiciones socia-
les, culturales, morales y éticas. Aprender es el tiempo por medio del
cual un sujeto alcanza su plena libertad. Asi como cuando un sujeto
aprende a escribir o a leer, gana en libertad porque tendré la posibili-
dad de narrar y narrarse en el mundo. El aprendizaje es un asunto de
filosofia en la medida en que un sujeto traza con lo aprendido su des-
tino y deviene otro. Cuando el alumno aprende, se separa del maestro

y cuando esto tiene lugar el profesor se convierte en pedagogo.

Segundo, el pedagogo es un profesor cuya conciencia politica lo
hace reaccionar contra el estado de miseria de la educacion de la ju-
ventud. En efecto, el pedagogo se indignara cuando las condiciones y
facultades de la infancia, la adolescencia y el adulto se ven afectadas
porque la sociedad y el Estado que la regula no le brindan las condi-
ciones mas adecuadas para que éste alcance su libertad y sea un sujeto
autonomo. Para ello, ensefiara siempre un modo diferente de pensar y
abrigara con sus preguntas la desolacion del estudiante. Se sublevara
contra el estado de miseria de la educacién cuando ésta adiestra y no
educa. Tal sublevacion tendra lugar en el acto de ensenar. Nunca el
pedagogo ensefa al otro una receta, ni férmulas y muchos menos la
felicidad; desde su saber y su experiencia sabra llevar al otro al esta-
do de interrogacion sobre su propia realidad. El pedagogo se subleva
contra la miseria de la educacion al reflexionar los aprendizajes como
actos de liberacion y critica del individuo. Ensefiara que aprender
siempre es un ejercicio de oposicion fundada sobre la cruel realidad

de la exclusion. El profesor deviene pedagogo cuando por medio de lo
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que ensefia logra construir una teoria de la resistencia social. Siempre
~ se preguntara si el futuro de la infancia esté en la obediencia o en la
resistencia. De esta Gltima lograra obtener los medios para no aceptar
la condena social que los sistemas escolares le imponen a la infancia.
En la medida que se exige a si mismo y da lo mejor de si, el pedago-
go siempre habitard el lugar de los espiritus criticos. Al ensefiar que
aprender es vivir libremente y que todo saber encierra la historia de
la enajenacidn, reafirmara su condicién de pedagogo. Cuando el pro-
fesor logra que sus alumnos comprendan por qué aprenden, para qué
aprenden, como aprenden y qué realidad encierra todo lo que supues-

tamente debe saber el alumno, en ese preciso momento él alcanzara la
estatura de pedagogo.

Tercero, el pedagogo por medio de su experiencia de vida, trans-
mitird un modo de alcanzar cierta altura. La experiencia del pedagogo
lo llevard a ensefiarles a los alumnos que aprender es ir siempre de
pregunta en pregunta. Cada vez que él logra que sus alumnos habiten
en la pregunta reafirmara su condicion de pedagogo. Se opondra al
sentido 1til de lo aprendido pues hace de los aprendizajes un mo-
mento de libertad y de memoria. Busca que sus alumnos accedan a
lo mejor del saber sin perder de vista que el saber es ante todo un mo-
mento de liberacion. Hara de sus dispositivos un medio para que los
sujetos logren tener un lugar en la vida y rechacen cualquier certeza.
El pedagogo es, por este mismo hecho, un sujeto politico cuya unica
tarea consistira en hacer del dificil acto de aprender un momento de
libertad. Como ser politico se opone a las formas de adiestramiento
y lucha a fin de que la educacidon tenga lugar entre los humanos. El

pedagogo vincula a las generaciones siempre ensefiando lo que unas
y otras pueden alcanzar en términos de humanidad.

Estos tres registros se nutriran de tres formas de saber: primero, el

saber pedagogico el cual alcanzara gracias a la dura tarea de enseriar.
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Cierto, ensefiar no es una tarea facil. Siempre habita la posibilidad de
que el alumno resista a nuestra manera de pensar, a nuestra forma de
ver la vida, a nuestros puntos de vista. Dicha resistencia, antes que ser
un aspecto negativo, es un factor supremamente positivo. En efecto, la
relacién alumno- profesor nunca esta exenta de poder ni de formas de
violencia. Del lado del poder encontramos el saber del profesor y sus
mecanismos para impartir la disciplina. Del lado de la violencia, cuan-
do la relacion se torna sorda o inviable debido a los intereses de los
sujetos. El saber pedagdgico es para nosotros la inteligencia que nos
permite lograr que el otro se interese por el acto de aprender. Dicho
saber requiere de dispositivos por medios de los cuales el pedagogo
hace que el otro entre en la verdad de un aprendizaje. Al hacerlo, el
alumno encontrard un universo donde su ser se transforma y trans-
forma lo que le rodea. Segundo, el saber pedagodgico es la totalidad
inteligente del dispositivo; es saber por la gimnasia del aprender y la
inteligencia del ensefiar. El saber académico del pedagogo consiste
en la manera como él sabe transmitir lo que vive en la experiencia del
ensefiar. Este saber se nutre de la experiencia vivida en el aula de clase
y de la dura tarea de educar al “nifio salvaje”. Es una sintesis de la
experiencia que se transforma en un modo de teorfa. Cuando el peda-
gogo reflexiona lo que vive y siente esto se convierte en un material
duradero para que otros puedan conocer cémo un sujeto resuelve sus
propios dilemas. El saber de la vida nutre al pedagogo. Este saber
no se aprende sino por medio de la experiencia y tampoco se puede
transmitir en ningtn dispositivo de formacién. Lo que vive el peda-
gogo en la sociedad, en la familia, en el grupo de amigos, en la vida
cotidiana alimenta poderosamente a los otros saberes. A través de
estos tres tipos de saber, podriamos decir que el pedagogo ensefia lo
que sabe de la vida, de la escuela, de su disciplina y de lo que aprende
de los olros, especialmente de sus alumnos. Como complemento de

estos tres tipos de saber encontramos al saber disciplinar. Esto tiene
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El pedagogo lleva a la practica los postulados tedricos que €l mis-
mo construye, resultado de su experiencia de profesor. Al reflexionar
la libertad, la autonomia, la formacién de si, el pedagogo trae ala reali-
dad la compleja singularidad de la pedagogia. No hay pedagogia que
no tenga como sujeto al pedagogo. Son los pedagogos lo que le dan
sentido ala pedagogia y no los profesores. Ser profesar es muy distin-
to de ser pedagogo. El primero aplica y para ello ha sido formado en
un saber disciplinar. El segundo va mas alla y hace de la experiencia
del aprendizaje y de la ensefianza el sustento practico de la pedagogia.
No hay pedagogo que no construya una teoria educativa y al hacerlo

la objetiva. Asi, las pedagogias tienen un nombre y no escapan a un
grado de locura.

Pedagogia y pedagogo: el terreno practico

Dada nuestra experiencia y siguiendo las narraciones discursivas
de la pedagogia encontramos que existe un terreno practico de ella.
Toda pedagogia se propone alcanzar unos fines educativos, crea un
modelo, forja una racionalidad, construye unos dispositivos, se ins-
cribe en unos principios y valores. No hay pedagogia que no esté so-
portada en una racionalidad ni pedagogo que no construya una teoria
sobre la educacion. En esta perspectiva, la pedagogia es un espacio
donde tiene lugar la racionalidad de los principios y valores educati-
vos de la sociedad. Ella se nombra segun el concepto que la delimite.
Si son los objetivos, se llamard pedagogia por objetivos; si es el concepto
de diferencia se llamara pedagogia diferenciada; si es el concepto de ins-
titucion se nombrara pedagogin institucional y si el concepto es la inte-
ligencia entonces recibira el calificativo de pedagogia de la inteligencia o
intelectual. Toda pedagogia fija su poder de verdad en el concepto que
la origina. Los principios que la rigen y los fines que pretende alcan-
zar obligan a los pedagogos a ponerle brazos a la cabeza. El terreno

practico de la pedagogia es la enseflanza y su resorte tedrico la dispo-
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sicion del pedagogo. Esto Gltimo se une a una cuestién transcenden-

tal. ;Como educar al otro? ;Por que educarlo? Al primer interrogante
- obedecen los dispositivos. Los mecanismos y medios por medio de los

cuales la racionalidad del saber se transmite a un sujeto. Dicha racio-
nalidad siempre estd en permanente ajuste. El segundo interrogante
tiene que ver con las finalidades de la educacién. Dichas finalidades

estan soportadas por valores y una exigencia ética. Lo que el pedago-
go propone como valor para la educacion encuentra su sustento prac-
_ tico en unos saberes escolares. Mientras la pedagogia es la dimension
tedrica de la educacién, el pedagogo es el espiritu inteligente de la
practica. Saber ensefiar y saber aprender siempre sera un desafio para
el pedagogo y a la vez su exigencia politica, ética, filosofica, moral e
inclusive social. El pedagogo cuando ensefia un saber escolar lo hace
siguiendo la certeza de que alli puede tener lugar la verdadera gran-
deza de lo humano. El pedagogo es la experiencia practica y tedrica

de la pedagogia y esto nos salva de ver en ella un simple aparataje de
dispositivos.

Conclusién

La experiencia de nuestra lectura sobre la pedagogia en las cien-
clas de la educacion nos muestra diversos aspectos. Primero, la pe-
dagogia es un concepto cuyo lugar en dicha disciplina universitaria
es fundamental porque le permite a ésta nutrirse de la experiencia de
los pedagogos. Segundo, han sido los pedagogos mas que los exper-
tos quienes han sabido narrar la dura experiencia de ensefiar. Ellos
1o buscan medir, ni evaluar los resultados del hecho educativo sino
comprender lo que alli se juega en términos de sentido. Lo humano es
la preocupacion de los pedagogos y por esto mismo la pedagogia es
la dimension humana de las ciencias de la educacion. Los pedagogos

encuentran un terreno practico al poner a funcionar los dispositivos
de ensefianza y aprendizaje. La pedaeoeia adaniere v notaiei-
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saber menos por la racionalidad y mas por la disposicion de los peda-
gogos. Los valores y fines de la educacién siempre seran el objeto de
preocupacion de los pedagogos. No hay pedagogia que no se funde en
una cierta racionalidad ni promueva unos valores. Toda pedagogia es
la realidad practica de la educacion. Los pedagogos son sujetos cuya
preocupacion se resume en lo siguiente: cémo escapar a la fabricacién
y hacer de Ja educacién un acto de libertad. La pedagogia es, a la vez,
un discurso, un arte y una ciencia, lo cual no significa que su totalidad
no sea compleja. Ella no goza de ningun estatuto de verdad pues cada
vez que el pedagogo se enfrente a la dura tarea de educar ira siempre
tras el signo de lo insuficiente. El pedagogo es un hermeneuta de la
educacion cuando al enfrentarse a la resistencia del otro ~alumno- de-
cide comprender antes que explicar. El no interpreta sino que va tras
la comprension. Preguntas como: jpor qué cuando busco ensefiarle a
mi alumno un saber él resiste? jpor qué el gesto del estudiante puede
resumir la cercania o la lejania? ;En qué medida el sufrimiento del
aprendizaje de un estudiante lo remite a su propia experiencia? ;Por
qué la libertad del otro seré siempre un desafio que habita entre poder
y resistencia?

Si bien estas y otras preguntas habitan en el espiritu del pedago-
go y hacen de la pedagogia un concepto complejamente singular, no
es menos importante reconocer que, a la vez que el pedagogo vive
la experiencia de la educacién del otro y con el otro, él mismo hace
de esta un objeto de la pedagogia. Por esto mismo, la especificidad
de la pedagogia se expresa en la resistencia frente al aprendizaje, la
ensenanza y los valores que la educacién promueve y que pueden ter-
minar siendo poderosos artefactos ideoldgicos al servicio de la man-
sedumbre. El pedagogo es el espiritu de los profesores cuyos saberes
lo llevan siempre al plano de la reflexion apartandose para ello de
la instruccién o el adiestramiento de las almas. Lo que el pedagogo

reflexiona es la experiencia oculta de la realidad del saber escolar y
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dispositivo, un arte, una ciencia y un discurso; ella es un poema de la
vida y el pedagogo un guerrero de lo humano. Poeta y guerrero, el

pedagogo siempre serd la esperanza de la infancia. He aqui la comple-
jidad de un concepto y la especificidad de un saber.
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