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Educacion y Pedagogia:
una diferencia necesaria

OLGA LUCIA ZULUAGA, ALBERTO
ECHEVERRY, ALBERTO MARTINEZ, STELLA
RESTREPO Y HUMBERTO QUICENO*

Ciencias de la Educacion vy
Pedagogia

Las Ciencias de la Educacion apare-
cieron a principios del siglo XX, cuan-
do se tuvo la pretension de convertirla
educacién en unacizncia. Las Ciencias
de la Educaciéon son un conjunto de
disciplinas que tienen en comun el es-
tudio de las situaciones v de los hechos
educativos tanto a nivel micro como
macroeducativo.

En ¢l momento de constitucion, di-
chas disciplinas fueron, entre otras, las
siguientes: pedagogia, didactica, filo-

sofia de la educacidn, psicologia de la
educacidn, antropologia de la educa-
cion. adminmistracion educativa, teo-
rias de la programacion, planeacidon
educativa, etc.'.

* Integrantes del programa de investigacion in-
teruniversitario “‘Hacia una historia de la
practica pedagdgica en Colombia™ de las Uni-
versidades de Antioguia, Pedagdgica Nacio-
nal, Nacional de Colombia v del Valle.

1. Viéase Mialaret, Gaston., Clencias de fa Edu-
cacidgn. Barcelona, Oikostau, 5.A. Ediciones,
Primera Edicidn, 1977.



El modelo de cientificidad adoptado
por las Ciencias de la Educacion esta
Basado en la concepeion de las ciencias
gme piensa el desarrollo del conoci-
mmento desde el método de observa-
@bn, experimentacién y cuantifica-
abn_ En suma, estas ciencias buscaron
dar a la educacion el caricter de cien-
em experimental, cuyo propdsito es el
estudio del fendmeno social llamado
educacion, que hiciera posible, entre
otros propdsitos, su control y planea-
cdn.

. La preeminencia dada por las Cien-
s de la Educacién al concepto educa-
aidn, desplazd el papel articulador que
jmgaba el concepto de ensefianza en el
saber pedagogico.

El concepto educacion restringe el
significado la accidon y el campo del
goncepto ensefianza, recortando asi su
posibilidad de relacién con otros con-
eeptos, efecto que hemos llamado en-
marecimiento , el cual se expresa en los
siguientes problemas:

1. Conceptualizacion desarticulada,
H conjunto de disciplinas que confor-
man las Ciencias de la Educacion, con
excepcion de la Pedagogia y la Didéc-
@ca, s¢ ocupan de la educacién a su
manera, es decir, mediante nociones,
concepros ¥ métodos propios de una
disciplina macro, por ejemplo, la So-
oologia de la Educacién hace parte de
I Sociologia, la Psicologia de la Edu-
eacion corresponde al campo de la Psi-
eologia.

En tales ciencias, se operacionalizan
BOCIONEs y conceptos que tienen otro
pégimen tedrico, en la interioridad de
sa respectiva disciplina macro. Asi,
por ejemplo, el concepto de movilidad
social, elaborado en la Sociologia, se
mcorpora a la Sociologia de’la Educa-
adn y a las teorias de la educacidon
como factor de desarrollo. Las Cien-
aas de la Educacién se constituyen
como campos de saber en los que las
disciplinas macro, despliegan una for-
ma de ser experimental y practica,

Las conceptualizaciones que tienen

en las Ciencias de la Educacidn,
aportan a la disciplina macro que las
contiene, pero su aporte a la Pedago-
gia es desarticulado: primero, porque
consideran la ensefianza como un con-
cepto operativo; segundo, porque no
ssendo la enseiianza el objeto de las
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Ciencias de la Educacion, la ensefianza
no puede cumplir una funcién articu-
ladora entre Pedagogia y Ciencias de
la Educacion.

2. La Atomizacion. El campo desa-
ber de la Pedagogia es disgregado y sus
criterios de verdad, son puestos en cri-
sis por los desplazamientos y la multi-
plicaciéon de sus objetos en las nuevas
disciplinas como la Sociologia de la
Educacion, la Administracidn Educa-
tiva, la Psicologia Educativa. Cada
una de estas disciplinas se instala en
diferentes elementos de la practica pe-
dagbgica. Unas se apropian del sujeto
(maestro-nifio), otras de la institucién
y otras del saber.

Esta disgregacion del campo del sa-
ber pedagogico se materializa de diver-
sas maneras. De una parte, la Psicolo-
gia Educativa toma como su objeto de
andlisis el aprendizaje, que en adelante
va a sustituir la ensefianza en las rela-
ciones del maestro con el nifio. De otra
parte, la Sociologia de la Educacién se
refiere a la institucién educativa (es-
cuela) para pensarla como relaciones
escuela-sociedad en términos de regu-
lacion del flujo entre estas institucio-
nes. La administracién educativa se
apodera de la escuela en términos de
empresa, de administracion de perso-
nal y de recursos. Debemos resaltar
que como fruto de esta atomizacion el
maestro es sometido a un proceso de
pérdida continua de saber y de desva-

lorizacion intelectual, por cuanto las
Ciencias de la Educacidon hacen del
aprendizaje una practica que colocaen
lugar secundario otros saberes sobre la
ensefianza y dejan al maestro un papel
disciplinario, es decir, de sujeto que
realiza, normatiza y supervisa los pro-
cesos de aprendizaje que le designa e
impone el Estado.

Lo anterior tiene efectos fundamen-
tales sobre la Pedagogia: no es queella
haya dejado de existir, sino que las
Ciencias de la Educacién le han im-
puesto una existencia instrumental
que hace del maestro un sujeto que
aplica teorias producidas en otros sa-
beres y ciencias. Tal condicién instru-
mental, explica su posicidn subalterna
frente al Estado Docente, expresadaen
la imposibilidad del magisterio de le-
vantar proyectos alternativos frente a
las politicas estatales,

3. Subordinacién de la Pedagogia.
La Pedagogia, por efecto de las Cien-
cias de la Educacién, no sdlo se atomi-
za, sino que se le asigna un papel subal-
terno definiéndola como una regién, y
no la mas importante, de las Ciencias
de la Educacién; al interior de éstas
queda reducida a los procesos que se
verifican en el salén de clase, atrapan-
do todas sus conceptualizaciones entre
las paredes del aula.

Esta subordinacién y encierro de la
Pedagogia tiene graves consecuencias
para los procesos de conocimiento ya
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que tiende un cerco disciplinario en
torno a los procedimientos pedagdgi-
cos que ocurren en el interiordel aulay
que han sido reducidos a una existen-
cia basicamente operativa. Dichos me-
canismos disciplinarios son la clase
(proceso instruccional), el programa
(curriculo) y el examen (evaluacidn
instruccional). La clase en tanto que se
convierte en un espacio de apropiacion
que tiene como Unica finalidad el con-
sumo, la repeticion y la verificacion del
saber; ademas, la clase es el iinico crite-
rio de medicion del tiempo de los sabe-
res que son ensefiados vy, por lo tanto,
se establece como una cuadricula que
limita los sentidos y el pensamiento del
maestro, es decir, no le permite ver el
movimiento real de los procesos de
conocimiento.

El programa (curriculo), también
reduce y limita en tanto aleja al maes-
tro de la cultura escrita, en particular
del libro, a partir de la seleccion de lo
ensefiado con base en criterios e intere-
ses sociolégicos y econdmicos, no deri-
vados ni del saber especifico ensefiado,
ni de la Didactica correspondiente.

El examen (evaluacién curricular),
es ante todo una forma juridica, casi
procesal, que indaga sobre los objetos
terminales definidos desde el curriculo
y que hace que el saber se circunscriba
a la relacion medio-fin.

Estos elementos clase, programa,
examen a los que ha sido reducida la
accion de la Pedagogia van a ser refor-
zados desde ciertas teorias que obsta-
culizan pensar la Pedagodia en fun-
¢ién vy relacidbn al conocimiento, la
sociedad v la cultura. Es el caso de la
pareja ensefianza-aprendizaje que en-
cadena la articulacion entre maestro y
alumno al aprendizaje, v no a los pro-
cesos que se desarrollan en la interiori-
dad de los conocimientos cientificos,
ya que su funcién es asegurar la vigi-
lancia e inspeccion de las tareas de
interaccion entre maestro y alumno y
para ello pone en juego las nociones de
objetivos, contenidos parcelados e in-
dicadores de evaluacion. En sintesis, el
curriculo obstaculiza la Pedagoia por-
que la priva de su relaciéon con otras
disciplinas y ciencias. Afin mas, la pa-
reja enseflanza-aprendizaje, derivada
de la psicologizacion de los procedi-
mientos de ensefianza en el aula, al
tener solo en cuenta el aprendizaje co-

mo conducta, expresada en términos
de habilidades, destrezas y comporta-
mientos, hace omision del discurso pe-
dagégico y de los procesos de conoci-
miento que se llevan a cabo en los
saberes especificos.

La subordinacién de la Pedagogia,
por parte de las Ciencias de la Educa-
cion, se acentiia aun mas en tanto el
saber pedagdgico es despojado de la
posibilidad de pensar el eje maestro-
escuela-sociedad-estado-cultura. La
escuela es mirada sélo como prolonga-
cién del Estado, bloqueando su ubica-
cién en el espacio de lo piblico, de la
sociedad civil, impidiendo una rela-
cion directa entre Pedagogia y socie-
dad, pues el eje que la suplanta corres-
ponde mas bien a una empresa que
busca acoplar la escuela alos designios
¢ intereses del Estado.
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4. La Instrumentacion de la Pedago-
gia. La consecuencia final de todo este
proceso de atomizacién y subordina-
cién de la Pedagogia es su conversion
en un saber instrumental que ha dado
lugar a toda suerte de confusiones y
ambivalencias, pues s¢ ha llegado a
considerar como equivalentes, como
situados en un mismo nivel la Pedago-
gia, la educacién, la instruccidn, la en-
sefianza y la Didéctica, haciendo del
campo de la Pedagogia una verdadera
torre de Babel.

Denominamos instrumentacion de
la Pedagogia, a la reducciénde la ense-

flanza a procedimientos operativos
que conducen al aprendizaje. La Peda-
gogia y la Didéctica aplican conceptos
operativos cuya fundamentacién y ex-
plicacidn no se realiza en ellas, sinoen
las otras: las Ciencias de la Educacidn.
Esta situacion inmoviliza o dificulta la
reflexion que debe llevar a cabo la Pe-
dagogia a través de sus objetos, con-
ceptos y métodos para comunicarse
con otras disciplinas, es decir, para
realizar lo que podemos llamar recon-
cepiualizacion.

Las tareas de instrumentacién que
cumplen la Pedagogia y la Didactica
dentro de las Ciencias de la Educacion,
las declara como disciplinas aplicadas
que deben esperar los avances de otras
Ciencias de la Educacidén para poder
explicar sus resultados, colocando asi

a la Pedagogia y la Didactica en un
papel pasivo.

Al instrumentarse el campo de la
Pedagogia las funciones disciplinarias
del maestro van a predominar sobre
sus funciones intelectuales, acentuan-
do su papel de vigilar e instruir al am-
paro de operaciones psicotécnicas.
Ahora bien, estas funciones de vigilan-
cia no s6lo las ejerce ¢l maestro sobre
¢l alumno, sino también la escuela so-
bre el maestro, y a su vez el Estado
sobre la escuela. En cada uno de estos
enganches se localiza un saber como
garantia y justificacidon de dicha vigi-



Bancia ¢ inspeccidn. Asi, el enganche
Estado-escuela, se instala en la Socio-
bogia de la Educacidén, la relacidon
macstro-alumno en la Psicologia Edu-
cativa, y la relacidn escuela-maestroen
k2 Administracidn Educativa. Estas
contextualizaciones de la escuela y el
maestro en vez de aproximarnos a la
sociedad civil y a lo phblico, asimilan
ka escuela a la fibrica v el maestro al
operario, regentada y al servicio de los
propdsitos del Estado, no siempre
coincidentes con los de la sociedad. El
maestro pierde asi la inteligencia de
todo el proceso de la ensefianza y se ve
condenado a participar parcialmente
de los acontecimientos pedagogicos y
educativos, reducido, las mds de las
veces a su accionar en el aula,

El enrarecimiento de la pedagogia,
expresado a través de la conceptuali-
zacion desarticulada, la atomizacion,
la subordinacién y la instrumentacion,
debe ser problematizado, de tal modo
gue nos permita la comprension de las
transformaciones sufridas por la ense-
@anza en este proceso de enrarecimien-
to que hemos definido, en primera ins-
tancia, como un empobrecimiento y
pauperizacion de la Pedagogia.

Un primer interrogante se refiere a
la pregunta por los mecanismos que
intervienen en la suplantacién de la
ensefianza por la pareja ensefianza-
aprendizaje.

Hay que hacer un cierto rodeo para
empezar a responder esta pregunta,
que implica partir del reconocimiento
de que la ensefianza ha sido ubicada en
un nuevo campo, campo constituido
por las Ciencias Humanas y las Cien-
cias de la Educacién, donde ha empe-
zado a existir bajo muy diversas mo-
dalidades, vale decir bajo modelos,
conceplos, estrategias, emanadas de la
Lingiiistica, la Economia, la Psicolo-
gia, la Sociologia.

Como el objeto de reflexién en las
Ciencias de la Educacién es la educa-
cion, vista desde la sociedad, la cultu-
ra, ¢l aprendizaje, la escuela y la profe-
sionalizacion, la ensefianza se con-
virtié6 en una accidon practica donde
se aplican los métodos para aprender
propuestos por la psicologia.

Es facil observar que la ensefianza se
alojo en las ciencias humanas, subor-
dinadas por el concepto de educacién.
Cabe advertir que las ciencias de la

educacion no alcanzaron a monopoli-
zar toda la ensefianza y ésta se fugd
hacia otras disciplinas y ciencias don-
de es nombrada sin intervencion de las
ciencias de la educacidén. De esta ma-
nera han emergido problemas y posi-
bilidades que no se podia plantear la
pedagogia pensada por las ciencias de
la educacidn.

Rescatar la Ensefianza
y la Pedagogia

Es necesario reconsiderar la ense-
fianza de tal manera que ella ocupe un
lugar diferente al de los procedimien-
tos, un lugar favorable para la recon-
ceptualizacidn que permita una comu-

nicacion abierta y productiva con
otras disciplinas. Es decir, reconocerla
capacidad articuladora del concepto
de ensefianza y colocar la practicadela
ensefianza como el campo aplicado de
la Pedagogia en el cual se encuentra la
Didactica.

Pero no hay que confundir la ense-
flanza como concepto con la prictica
de la enseflanza, puesto que juegan un
papel diferente en la interioridad del
saber pedagdgico: el concepto de ense-
fianza esta dotado de una gran movili-
dad y puede insertarse en muy diferen-
tes disciplinas cuyas elaboraciones se
refieran a la ensefianza, en particular
en los saberes especificos, porejemplo:

la enseflanza de las matemadticas, la
ensefianza de la Biologia, la ensefianza
de la Geografia, etc.

La practica de la ensefianza como
parte del campo aplicado, no debe
comprender solo conceptos operati-
vos. La experimentacion debe conver-
tir los conceptos operativos en nuevos
frentes de reflexion para articular la
relacidon entre la teoria v la practica.

Ahora bien, esta insercidon podria
dar resultados en tres direcciones: al
interior de la didactica, al interior de
los saberes especificos, y al interior de
la pedagogia.

Hacia la interioridad de la Pedago-
gia, podria propiciar una reformula-
cibn muy enriquecedora del campo
aplicado de la pedagogia que la poten-

ciaria para relacionarse productiva-
mente con los saberes especificos obje-
to de ensefianza. Se puede vislumbrar
desde ahora que las paredes del aula
quedarin rotas porque el método de
ensefianza sera plural, con base en las
caracteristicas de cada saber, v el
maestro al relacionarse con ellos crea-
ra “temas de ensefianza" que estin le-
jos del estatismo de los manuales, don-
de el maestro s6lo puede repetirlos sin
que su discurso en el acto de ensefianza
implique una transformacién didacti-
ca de los contenidos.

Hacia la interioridad de los saberes
especificos, que se articularan a la Pe-
dagogia a través de sus didacticas par-
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La Pedagogia es la disciplina que conceptualiza, aplica y experimenta
los conocimientos referentes a la ensefianza de los saberes especificos
en las diferentes culturas. Se refiere tanfo a los procesos de ensefianza

propios de la exposicién de las ciencias, como al ejercicio del conoci-
miento en la interiaridad de una cultura.

ticulares, que tienen su campo de apli-
cacion y que no se puede confundir
con el campo practico de la Pedagogia,
el cual no es solamente el acto de ense-
fanza, sino también la ensefianza enla
escuela, que implica una relacidn entre
educacion y sociedad; la ensefianza en
una cultura particular que implica una
relacidon entre el conocimiento vy la tra-
dicidn; la ensefianza que tiene una his-
toria, y por ello es capaz de reactuali-
zar su memoria de saber; la ensefianza
como estrategia del Estado, que mate-
rializa las politicas normativas v de
adecuacion social de los conocimien-
Ltos.

En suma, habrian procesos de re-
conceptualizacidon desde la interiori-
zacion de la Pedagogia hacia otros
saberes y hacia ella misma, y desde la
interioridad de los otros saberes hacia
la Didactica v la Pedagogia.

Hacia la interioridad de la Pedago-
gia, en aquel campo que se relaciona
con la Psicologia, en la cual la pareja
ensenanza-aprendizaje se separa, que-
dando la ensefianza vy ¢l aprendizaje
como dos conceptos distintos. La en-
sefianza se articularia a los saberes es-
pecificos, a traveés de la Didactica y el
campo practico de la Pedagogia. El
aprendizaje estaria ligado a las distin-
tas conceptualizaciones psicoldgicas v
epistemoldgicas que le darian a la no-
cién de aprender una dimensidén con-
ceptual. Todo lo anterior significa que
la Pedagogia debe analizar de qué ma-
nera asume los saberes especificos, y
como se adentran en el campo concep-
tual de la Pedagogia, v qué desplaza-
mientos, reformulaciones o rupturas
se operarian en el aprendizaje en rela-
cion con el conocimiento.

Todos estos trabajos, requieren el
reconocimiento de la Pedagogia como
disciplina, lo que no significa estable-

cer limites a la manera de un cerco,
debemos considerar que los conceptos
no conocen fronteras epistemolégicas,
ellos se relacionan de una teoria a otra
adquiriendo en cada una un significa-
do peculiar v un modo diferente de
insercién en el conjunto de conceptos
que conforman una disciplina. A laluz
de este principio asuminos la relacion
de la pedagogia con otras disciplinas,
convencidos desde luego que las disci-
plinas avanzan a partir de conceptos y
métodos que pueden provenir de otros
campos de conocimiento. Pero este
mismo principio puede dar cuenta de
las consecuencias que acarrea el enra-
recimiento de los saberes.

Consecuencias del
enrarecimiento de la Pedagogia
en la formacién de maestros

Si entendemos el enrarecimiento co-
mo la restriccion de la accién v el cam-
po del concepto de ensefianza las con-
secuencias de este sobre la formacion
de maestros son miultiples: de una par-
te existe la ausencia de un objeto co-
mun que ligue lo tedrico, lo conceptual
y lo experimental a los saberes especifi-
cos en el proceso de formacion de
maestros; de otra parte, las politicas
estatales de corte profesionalizante,
que encontraron una buena acogida
entre saberes informativos, no han
permitido al maestro la posibilidad de
relacionarse con otrTos conceptos v de
elevarse a la condicion de hombre pi-
blico y de intelectual capaz de pensarse
a si mismo.

a) Ausencia de un objeto comin. La
reduccion de la ensefianza a una ac-
¢idn instrumental impide que la ense-
fianza se convierta en el hilo conductor
de las actividades tedricas y pricticas

en la formacién de maestros. Lo que
quiere decir que todas las asignaturas,
las actividades investigativas o de ex-
tensidon han perdido la ensefianza co-
mo nucleo central en torno al cual se
formen los maestros y por lo tanto hay
ausencia de problematizaciones acerca
de la ensefianza en sus multiples nive-
les v modalidades de existencia. Por
¢jemplo, la exposicidon de las teorias
psicologicas ensefiadas bajo el nombre
de psicologia evolutiva, se circunscribe
unicamente a la presentacién de los
principios generales de la Psicologia de
manera completamente desarticulada
de los problemas de la ensefianza, bajo
¢l supuesto de que en un determinado
momento va fuese en la préctica do-
cente o en ¢| ejercicio de la profesidn,
esas nociones de la Psicologia serian
aplicadas por el maestro. En fin se pro-
duce una desconexion del conjunto de
las areas y saberes que componen el
programa. Asi, el ¢je de la formacién
de docentes se ve sensiblemente que-
brado en sus relaciones con los saberes
especificos v con la Diddctica. Ahora
bien, ese fendmeno se produce por la
discontinuidad de objetos, va que el
trabajo conceptual y experimental que
se produce en las instituciones forma-
doras de docentes no convergen en la
ensenanza.

b) La practica docente o el simulacro
de practica. Estos quiebres de los que
veniamos hablando se ven profundiza-
dos por las concepciones de teoria y
practica que se hacen presentes en el
momento de formular un plan de for-
macion de docentes. En ese momento
se parte de una concepcion a priori de
la teoria que debe acoplarse a lo que se
denomina en las Facultades de Educa-
cidn prdactica docente, que es, realmen-
te, un simulacro de prictica porgue no
construye un campo de confluencia de



seorias vy hechos experimentales, en
otras palabras no existe la conjugacion
&= los conceptos a exponer proceden-
w=s del saber especificos con los méto-
dos didacticos y con la intencionalidad
social implicita en el acontecimiento
de la ensefianza,

El simulacro de prictica produce
sma desviacion del saber pedagbgico
elaborado en el campo pedagogico, en
k2 didictica vy en los saberes especifi-
cos, bloqueando las articulaciones
conceptuales y experimentales entre
estos campos de formacion del docen-
we. La corriente de saber sobre la ense-
@anza no llega a los saberes especificos

v tampoco se puede recuperar las ela-
boraciones sobre la ensefianza.

¢) La imposibilidad del maestro de
pensarse. Los planes de formacién de
docentes no son disefiados para que el
maestro se piense a simismo, antes por
el contrario en ellos se instala ¢l nifio
como idealidad (modelo de nifio a for-
mar) y el espacio donde se da esta ins-
talacion es en el centro del simulacro
de prictica. Dentro de este espacio de
simulacidn el maestro es representado
solamente en funcidén del aprendizaje
del nifio, constituyéndose este en el
centro de las interacciones, y el maes-

tro, por el contrario, pasa a ocupar un
papel pasivo. Es por ello que él no
puede pensarse, como si el desarrollo
cognoscitivo del nifio exigiera la infan-
tilizacion intelectual y afectiva del
maestro, formandose siempre a ima-
gen y semejanza del alumno.

d) Las tendencias profesionalizan-
tes. Las politicas estatales hacen de
todo lo anterior un caldo de cultivo
para generar una mentalidad profesio-
nalizante en las instituciones formado-
ras de docentes. Esta mentalidad privi-
legia los intereses del mundo laboral
sobre la formacién académica y erige
como criterio determinante en el pro-
ceso de formacidn del maestro, las de-
mandas del mercado y no la de los
saberes, por eso prima la intensidad
horaria de una asignatura en el pén-
sum oficial, el nimero de plazas por
cubrir y la especializacion en preesco-
lar, primana, secundaria, etc.

Aqui las instituciones formadoras
de docentes se constituyen en apren-
dices de las fluctuaciones del mercado,
impidiendo que ellas puedan incidir
sobre los fines sociales de la educacion,
pero también imposibilitando que las
instituciones formadoras de docentes
jalonen los procesos de transforma-
cion social vy ejerzan el derecho a pro-
ducir un saber que no necesariamente
sea de consumo inmediato. Se trataria
de que lo urgente no impida lo impor-
tante.

Un docente formado en funcién de
las necesidades laborales pierde de vis-
ta la totalidad vy la complejidad de lo
que acontece en la cultura y el todo
social, en una palabra, no puede ser
*ciudadano del mundo™, pues no va
mas alla del inmediatismo que le impo-
nen las condiciones materiales de vida
v la urgencia de integrarse a la buro-
cracia educativa, ganarse un salario a
cambio de instruir. De otra parte pier-
de ¢l derecho a intervenir activamente
en la sociedad, en su condicion de
hombre publico, por lo tanto 1gnora la
funcion que la escuela y la ensefianza
cumplen en la sociedad civil como ins-
trumento de democracia y racionali-
dad. Al carecer la escuela y la ensefian-
za del vinculo con la racionalidad, el
maestro se separa de hecho de la co-
munidad intelectual y por lo tanto se
ve privado del didlogo con aquellos
que realizan actividades intelectuales.
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