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B PEDAGOGLA: REFLEXIONES Y PROPUESTAS

Educacion y pedagogia:
una diferencia necesaria

Olga Lucia Zuluaga, Alberto Echeverry, Alberto Martinez, Stella Restrepo y Humberto Quiceno

La consecuencia final del proceso de atomizacion y subordinacion de la pedagogia es
su conversion en un saber instrumental que ha dado lugar a toda suerte de confusiones
y ambivalencias, pues se ha llegado a considerar como equivalentes, como situados en
un mismo nivel la pedagogia, la educacién, la instruccion, la ensefianza y la diddctica,
haciendo del campo de la pedagogia una verdadera torre de Babel.

Pedagogia y educacion ciencias
de la educacion y pedagogia

Las ciencias de la educacion aparecieron a principios del siglo En el momento de constitucidn, dichas disciplinas fueron, en-
%X, cuando se tuvo la pretension de convertir la educaciaon en tre otras, las sigulentes: pedagogla, didactica, filosofia de la
una ciencia. Las ciencias de la educacion son un conjunto de dis- educacitn, psicologla de la educacion, antropologia de la edu-
ciplinas que tienen en comun el estudio de las situaciones y de cacidn, administracion educativa, teorias de la programacian,
los hechos educativos tanto a nivel micro como macreeducativa, planeacion educativa, etc’,
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E! modelo de cientificidad adoptado por las ciencias de la edu-
caclon esta basado en la concepcion de las ciencias que piensa
el desarrollo de conocimiento desde el método de observacian,
experimentacion y cuantificacidn. En surna, estas ciencias busca-
ran dar a la educacion el cardcter de clencia experimental, cuyo
propdsita es el estudio del fendmeno social llamado educacion,
que hiciera pusihle.entm_- otros prapdsitos, su control y planeacion.

La preminencia dada por las ciencias de la educacion al concepto
educacidn, desplazd el papel articulador que jugaba el concepto
deensefianza en el saber pedagdgico. El concepto educacion re-
stringe el significado, la accion y el campo del concepto ensedian-
za, recartando asi su posibilidad de relacién con otros Conceptos,
efecto que hermos llamado enrarecimiento, el cual se expresa en
los siguientes problemas:

1. Conceptualizacion desarticulada

El conjunto de disciplinas gque conforman las ciencias de la edu-
caciin, con excepcién de la pedagogia y |a didacrica, se ocupan
de la educacién a su manera, &5 decir, mediante nociones, con-
ceptos y métodos propios de una disciplina macre, por gjem-
plo, la sociclogia, la psicologia de la educacion corresponde al
campo de la psicologia

En tales clencias, se operacionalizan nociones y conceptos que
tienen otro régimen tedrico, en la interioridad de su respectiva
discipling macro. Asi, por ejemplo, el concepte de movilidad sa-
cial, elaborado en la sociclogia, se incorpora a la sociologia de la
educacion y a las teorias de la educacion como factor de desa-
rrollo. Las ciencias de la educacidn constituyen campos del sa-
ber en los que las disciplinas macro, desplisgan una forma de ser
experimental y practica.

Las conceprualizaciones que tienen lugar en las ciencias de la
educacion, aportan a la disciplina macro que las contiene, pero
su aporte a la pedagogia es desarticulado: primero, porque con-
sideran la ensefianza como un concepio operativo; segundo,
porgue no siendo la ensefianza el objeto de las clencias de la
educacion, La ensefanza no puede cumplir una funcidn articu-
ladora entre pedagogia y ciencias de la educacidn,

2. La atomizacion

El campo de saber de la pedagogia es disgregado y sus crite-
rios de verdad, son puestos en crisis por los desplazamientos y
la multiplicacion de sus objetos en las nuevas disciplinas como
|a sociologia de la educacién, la administracidn educativa. Cada
una de estad disciplinas se instala en diferentes elementos de
la practica pedagagica. Unas se apropian del sujeto (maestro-
nifa), otras de la institucion y otras del saber.

Esta disgregacion del campo del saber pedagdgico se mate-
rializa de diversas maneras. De una parte, la psicologla educativa
toma como sujeto de andlisis el aprendizaje, que en adelante va
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a sustituir la ensenanza en |as relaciones del maestro con el
nifia. De otra parte, la sociclogia de la educacidn se refiere a la
institucion educativa (escuela) para pensarla como relaciones
escuela-sociedad en términas de regulacidn del flujo entre es-
tas instiwuciones, La administracion educativa se apodera de
Ia escuela en términos de empresa, de administracidn de per-
sonal y de recursos, Debemos resaltar que como fruto de esta
atormnizacion el maestro es sometido a un proceso de perdida
continua de saber v de desvalorizacidn intelectual, por cuanto
las ciencias de la educacidn hacen del aprendizaje una practica
que coloca en lugar secundario otros saberes sobre la ensefian-
za y dejan al maestro un papel disciplinario, s decir, de sujeto
que realiza, normatiza y supervisa los procesos de aprendizaje
que le designa e impone el Estado.

Lo anterior tiene efectos fundamentales sobre la pedagogla;
no es que ella haya dejado de existir, sino que las ciencias de
la educacion le han impuesto una existencia instrumental gue
hace del maestro un sujeto que aplica tearias producidas en
otros saberes y ciencias. Tal condicion instrumental, explica su
posicidn subalterna frente al Estado docente, expresada en la
imposibilidad del magisterio de levantar proyectos alternativos
frente a las politicas estatales.

3. Subordinacion de la pedagogia

La pedagogia, por efecto de las clencias de la educacion, no sélo
se atomiza, sino gue se le asigna un papel subalterno definién-
dola como una regian, y no la mas importante, de |as clencias de
la educacién; al interior de estas queda reducida a los procesos
que se verifican en el saldn de clase, atrapando todas sus con-
ceptualizaciones entre |as paredes del aula,

Esta subordinacion y encierro de |a pedagogia tiene graves con-
secuencias para los proceses de conocimiento ya que tlende un
cerch disciplinario en tomo a los procedimientos pedagogicos
que acurren en el interior del aula y que han sido reducidos a
una existencia basica operativa, Dichos mecanismaos disciplinar-
ios son la clase (proceso instruccional), el programa (curriculo)
y el examen (evaluacian instruccional). La clase en tanto que
se convierte en un espacio de apropiacidn gue tiene como
unica finalidad el consumo, la repeticion y verificacion del sa-
ber; ademds, la clase es el Unico criterio de medicion del tiempa
de los saberes hue son ensefiados vy, por lo tanto, se establece
como una cuadricula que limita los sentidos y el pensamiento
del maestro, es decir, no 2 permite ver el movimiento real de los
procesos de conocimiento.

El programa (curriculo), también reduce y limita en tanto aleja
al maestro de la cultura escrita, en particular del libro, a partir
de la seleccidn de lo ensefado con base en criterios e intereses
sociolégicos y econdmicos, no derivados ni del saber especifico
ensefiado, ni de la didactica corespondiente,
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El examen (evaluacién curricular), es ante todo una forma juridi-
ca, casi procesal, que indaga sobre los objetos terminales defini-
dos desde el curriculo y que hace que el saber se circunscriba a
la relacién medio-fin.

Estos elementos, clase, programa, examen a los que ha sido
reducida la accidn de la pedagogia van a ser reforzados desde
clertas tearias que obstaculizan pensar la pedagogia en funcién
y relacion al conocimiento, la sociedad v la cultura. »Es el caso de
la pareja ensefianza - aprendizaje que encadena la articulacion
entre maestro y alumno al aprendizaje, ¥ no a los procesos que
se desamclian en la interioridad de los conocimientos cientificos,
ya que su funcidn es asegurar la vigilancia e inspeccién de las
tareas de interaccidn entre maestro y alumnao y para ello pone
en juego las nociones de objetivos, contenidos parceladaos e in-
dicadores de evaluacidn, En sintesis el curriculo obstaculiza la
pedagogia porque |a priva de su relacion con otras disciplinas y
ciencias, Aun mds, la pareja ensefanza-aprendizaje, deriva de la
psicalogizacidn de los procedimientos de ensenanza en el aula,
al tener solo en cuenta el aprendizaje como conducta, expresada
en términos de habilidades, destrezas y comportamientos, hace
omisidn del discurso pedagdgico v de los procesos de cono-
cimiento que se llevan a cabo en los saberes especificos.

La subordinacion de la pedagogia, por parte de las ciencias de la
educacion, se acentia en tanto el saber pedagdgico es despoja-
do de la posibilidad de pensar el eje maestro-escuela-sociedad-
estado-cultura. La escuela &5 mirada solo como prolongacidn
del Estado, bloqueando su ubicacion en el espacio de lo publice,
de la sociedad civil, impidiendo una relacion directa entre peda-
gogla y sociedad, pues el eje que la suplanta corresponde mas
bien a una empresa que busca acoplar la escuela a los designios
& intereses del Estado.

4, Lainstrumentacion de la pedagogia

La consecuencia final del proceso de atomizacion y subordi-
nacién de la pedagogla es su conversion en un saber instru-
mental que ha dado lugar a toda suerte de confusiones y am-
bivalencias, pues se ha llegado a considerar como egquivalentes,
como situados en un mismo nivel la pedagogia, la educacion, la
instruccidn, la ensefanza y la didactica, haciendo del campo de
la pedagogia una verdadera torre de Babel,

Denominamos instrumentacion de la pedagogia, a la reduccion
de la ensefianza a procedimientos operativos que conducen
al aprendizaje. La pedagogia y la didactica aplican conceptos
operativos cuya fundamentacion v explicacién no se realiza
en ellas, sino en las otras: las ciencias de la educacion. Esta sk
tuacion inmoviliza o dificulta la reflexidn que debe llevar a cabo
la pedagogia a través de sus objetos, conceptos y métodos para
comunicarse con otras disciplinas, es decir, para realizar lo que
podemaos llamar reconceptualizacion,

Las instituciones formadoras de
docentes son aprendices de las
fluctuaciones del mercado, impidiendo
que ellas puedan incidir sobre los fines
sociales de la educacién, pero también
imposibilitando que las instituciones
formadoras de docentes impulsen los
procesos de transformacién social y
ejerzan el derecho de producir un saber
que no necesariamente sea de consumo
inmediato. Se trataria de que lo urgente
no impida lo importante.

Las tareas de instrumentacion que cumplen la pedagogia v
la didictica dentro de las ciencias de la educacién, las declara
como disciplinas aplicadas que deben esperar los avances de
oftras clencias de la educacidn para poder explicar sus resultados,
colocando asl a la pedagogia v la diddctica en un papel pasivo.

Al instrumentarse el campe de la pedagogia las funciones
disciplinarias del maestro van a predominar sobre sus funciones
intelectuales, acentuando su papel de vigilar e instruir al amparo
de operaciones psicotécnicas. Ahora bien, las funciones de vigi-
lancia no sélo las ejerce el maestro sobre el alumng, sino tam-
bién la escuela sobre el maestro, y a su vez el Estado sobre la
escuela, En cada uno de estos enganches se localiza un saber
como garantia y justificacidn de dicha vigilancia e inspeccidn,
Asi, el enganche Estado-escuela se instala en la sociologia de
la educacién, la relacidn maestro-alumno en la administracion
educativa. Estas contextualizaciones de la escuela v el maestro
en vez de aproximarnos a la sociedad civil y a lo pablico, asimi-
lan la escuela a la fabrica y 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 pedagagicos y educativas,
reducido, las mds de las veces a su accionar en el aula.

El enrarecimienta de la pedagogia, expresado a travss de la con-
ceprualizacion desarticulada, la atomizacion, la subordinacidn v
la instrumentacién, debe ser problematizado, de tal modo que
nos permita la comprension de las transformaciones sufridas
por la ensefianza en este proceso de enrarecimiento que hemos
definido, en primera instancia, como un empobrecimiento y
pauperizacion de la pedagogla.



Un primer interrogante se refiere a la pregunta por los mecanis-
mos que intervienen en la suplantacion de la ensefanza por la
pareja ensenanza-aprendizaje.

Hay que hacer un clerto rodeo para empezar a responder esa
pregunta, que implica partir del reconocimiento de que la ense-
fianza ha sido ubicada en un nuevo campa, campo constituido
por las ciencias humanas v las ciencias de la educacién, donde
ha empezado a existir bajo muy diversas modalidades, vale cecir
bajo modelos, conceptos, estrategias, emanadas de la linglistica,
la economia, la psicologia, la sociologia.

Coemo el objeto de reflexion en las ciencias de la educacion es
la educacicon, vista desde |a sociedad, la cultura, el aprendizaje,
la escuela y la profesionalizacidn, la ensefianza se convirtid en
una accién practica donde se aplican los métodos para aprender
propuestos por la psicologia,

Es facil observar que la ensefianza se alojd en las cienclas hu-
manas, subordinadas por el concepto de educacion, Cabe ad-
vertir que las ciencias de la educacion no alcanzaron a monopo-
lizar toda la ensefianza v esta se fugd hacia otras disciplinas y
cienclas donde es nombrada sin intervencin de las ciencias de
la educacion. Asi han emergido problemas y posibilidades que
no se podia plantear la pedagogia pensada por las clencias de
la educacian,

Rescatar la ensefanza y la pedagogia

Es necesario reconsiderar la ensefianza ce tal manera que ella
ocupe un lugar diferente al de los procedimientos, un lugar
favorable para la reconceptualizacién que permita una comu-
nicacion ablerta y productiva con otras disciplinas. Es decr,
recanccer la capacidad articuladora del concepto de ensefanza
v colocar la practica de la ensefanza como el campo aplicado de
la pedagogia en el cual se encuentra la didéctica.

Pera no hay que confundir la ensefianza como concepto de la
practica de la ensefianza, puesto que juegan un papel diferente
en la interioridad del saber pedagdgico: el concepto de ense-
fanza esta dotado de una gran movilidad y puede insertarse en
muy diferentes disciplinas cuyas elaboraciones se refieran a la
ensefianza, en particular en los saberes especificos, por eemplo:
la ensefianza de las matematicas, la ensefianza de la biologia, la
ensenanza de la geografia, elc.

La practica de la ensefianza como parte del campo aplicado, no
debe comprender solo conceptos operativos. La experimenta-
cion debe convertir los conceptos operativos en nuevos frentes
de reflexion para articular la relacion entre la tecria v la practica.

Ahora bien, esta Insercidn podria dar resultados en tres direccio-
nes: al interior de la diddctica, al interior de los saberes especifi-
cos, y al interior de |a pedagogia
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Hacia la interionidad de lo pedagogia, podria propiciar una reformu-
lacién muy enriquecedora del campo aplicado de la pedagogia
gue la potenciaria para relacionarse productivamente con los
saberes especificos objeto de ensefianza. Se puede vislumbar
desde ahora que las paredes del aula quedardn rotas porque el
método de ensefianza serd plural, con base en las caracteristicas
de cada saber, y el maestro al relacionarse con ellos creard remas de
ensefanza que estan lejos del estatismo de los manuales, donde el
maestro sélo puede repetirlos sin gue su discurso en el acto de en-
sefianza implique una transformacion didactica de los contenidos.,

Hacia la interioridad de los saberes especificos, que se articulardn a
la pedagogia a través de sus didacticas particulares, que tienen su
campo de aplicacian y gue no se puede confundir con el campo
practico de la pedagogfa, el cual no es solamente el acto de en-
senanza, sino también la ensefanza en la escuela, que implica
una relacidn entre educacion y sociedad; la ensefanza en una
cultura particular que implica una relacidn entre el conocimiento
y la tradicion; la ensefianza que tiene una historia, y por ello es
capaz de reactualizar su memoria del saber; la ensefianza como
estrategia del Estado, que materializa las politicas normativas v de
adecuacidn social de los conocimientos.

En suma, habria procesos de reconceptualizacion desde la inte-
riprizacion de la pedagogia hacia otros saberes y hacia ella misma,
y desde |3 interioridad de los otros saberes hacia la didéactica y la
pedagogia,

Hacia ia interoridad de la pedagogia, en aquel campo que se rela-
ciona con la psicologla, en la cual la pareja ensefianza-aprendizaje
se separa, quedando la ensefanza y e aprendizaje como dos
conceptos distintos, La ensefanza se articularia a los saberes es-
pecificos, a través de la didctica y el campo practico de la peda-
gogla. El aprendizaje estara ligado a las distintas conceptualizs-
ciones psicologicas v epistemoldgicas que le darian a la nocidn
de aprender una dimensidn conceptual. Todo o anterior significa
gue |a pedagogia debe analizar de qué manera asume los saberes
especificos, y como se adentran en el campo conceptual de la
pedagogla, y qué desplazamientos, reformulaciones o rupturas se
operarian en el aprendizaje en relacidn con el conocimientco.

Todos estos trabajos, requieren el reconocimiente de la peda-
gogla como discipling, lo que no significa establecer limites a
la manera de un cerco, debemos considerar que los concep-
tos no conogen fronteras epistemoldgicas, ellos se relacionan
de una tecria a otra adquiriendo en cada una un significado
peculiar y un modo diferente de insercién en el conjunto de
conceplos que conforman una disciplina. A la luz de este prin-
cipio asumimos la relacién de la pedagogia con otras discipli-
nas, convencidos desde luego que las disciplinas 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 gue acarrea &l enrarecimiento
de los saberes.
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Consecuencias del enrarecimiento de la
pedagogia en la formacion de maestros

Si entendemos el enrarecimiento comao |3 restriccidn de la accidn
y el campa del concepto de ensefanza las consecuencias sobre
la formacién de maestros son multiples: de una parte existe la
ausencia de un objeto comidn que ligue lo tedrico, lo conceptual
y lo experimental a los saberes especificos en el proceso de for-
macian de maestros; de otra parte, las politicas estatales de corte
profesionalizante, que encontraron una buena acogida entre sa-
beres infarmativos, no han permitido al maestro la posibilidad de
refacionarse con otros conceptos v de elevarse a la condicion de
hombre piblico y de intelectual capaz de pensarse a si mismo.

al  Ausencia de un obfeto comdn. La reduccidn de la ensefan-
7a a una accion instrumental impide que la ensefianza se
convierta en el hilo conductor de las actividades tedricas y
practicas en la formacidn de maestros. Lo que quiere decir
que todas las asignaturas, las actividades investigativas o de
extensicn han perdido la ensefanza como nlclec central
en tomo al cual se formen los maestros y por lo tanto hay
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ausencia de problematizdciones acerca de la ensefanza
en sus multiples niveles y modalidades de existencia.  Por
ejemplo, la exposicién de las teorias psicolgicas ensena-
das bajo el nombre de psicologia evolutiva, se circunscribe
unicamente a la presentacion de los principios generales
de la psicologia de manera completamente desarticulada
de los problemas de la ensefanza, bajo el supuesto de que
en un determinado momento ya fuese en la practica do-
cente o en el gjercicio de la profesion, esas nociones de |a
psicologia serian aplicadas por el maestro. En fin, se pro-
duce una desconexion del conjunto de las reas y saberes
que componen el programa. Asl, el eje de la formacion de
docentes se ve sensiblemente quebrado en sus relaciones
con los saberes especificos v con la didactica, Ahora bien,
ese fendmeno se produce por la discontinuidad de objetos,
ya que el trabajo conceptual vy experimental que se produce
en las instituciones formadoras de docentes no convergen
en |a ensefnanza,



b} La prdctica docente o &l simuloero de prdctica. Estos quiebres
de los que veniamos hablando se ven profundizados por
las concepciones de teoria v practica que se hacen pre-
sentes en el momento de formular un plan de formacion de
docentes. En este momento se parte de una concepcitn a
priori de la teorfa que debe acoplarse a los que se denomina
en las facultades de educacion prdctica docente, que es, real-
mente, un simulacro de prictica porgue no construye un
campo de confluencia de teorias v hechos experimentales,
en otras palabras no exisie la conjugacian de los conceptos
a exponer procedentes del saber especificos con los méte-
dos didacticos y con la intencionalidad soclal implicita en el
acontecimiento de [a ensefanza.

El simulacro de practica produce una desviacidn del saber
pedagdgico elaborado en, el campo pedagdgico, en la
diddctica y en los saberes especificos, bloqueando las articu-
laciones conceptuales y experimentales entre e510s campos
de formacion del docente. La corriente de saber sobre la
ensefianza no llega a los saberes especificos y tampoco se
puede recuperar las elaboraciones sobre la ensefanza.

¢} laimposibilidad del moestro de pensarse, Los planes de for-
macion de dacentes no son disefiados para que &l maestro
se piense a si mismo, antes por el contrario, en ellos se ins-
tala el nific come identidad (modelo de nifo a farmar) v
| espacio donde se da esta [nstalacidn es en el centro del
simulacro de practica. Dentro de ese espacio de simula-
cién el maestro 25 representado solamente en funcidn del
aprendizaje del nifio, constituyéndose en el centro delas in-
teracciones, y el maestro, por el contrario, pasa a ocupar un
papel pasivo. Es por ello que él no puede pensarse, comao si
el desarrollo cognoscitivo del nifio exigiera la infantilizacidn
intelectual y afectiva del maestro, formdndose siempre a
imagen y semejanza del alumno,

dl Las tendencias profesionalizantes. Las politicas estatales
hacen de tode lo anterior un caldo de cultive para gene-
rar una mentalidad profesionalizante en las Instituciones
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formadoras de docentes. Esta mentalidad privilegia los in-
tereses del mundo laboral sobre fa formacion académica y
erige como criterio determinante en el proceso de for-
macion del maestro, las dermandas del mercado y no la de
los saberes, por eso prima la intensidad horaria de una asig-
natura en el pensum oficial, el numero de plazas por cubrir
¥ la especializacidn en preescolar, primaria, secundaria, etc,
Aqul las instituciones formadoras de docentes son aprendi-
ces de las fluctuaciones del mercado, impidiendo que ellas
puedan incidir sobre los fines sociales de la educacidn, pero
también imposibilitando que |as instituciones formadaras
de docentes impulsen los procesos de transformacion so-
clal y ejerzan el derecho de producir un saber que no nece-
sariarmente sea de consumo inmediato. Se trataria de quelo
urgente no impida lo importante,

Un docente formado en funcidn de las necesidades laborales
plerde de vista la totalidad v la complejidad de lo que acontece
en la cultura y el todo sacial, en una palabra, no puede ser ciu-
dadano del munds, perc no va mas allad del inmediatismo gue
le imponen las condiciones materiales de vida v la urgencia de
integrarse a la burocracia educativa, ganarse un salario a cambio
de Instruir, De otra parte, pierde &l derecho a intervenir activa-
mente en la socledad, en su condicion de hombre publico, por
lo tanto ignara la funcidn que la escuela y la ensefianza cumplen
en la sociedad ¢ivil como Instrumento de democracia v racio-
nalidad. Al carecer la escuela y la ensefanza del vinculo con la
racionalidad, el maestro se separa de hecho de la comunidad
intelectual y por lo tanto se ve privado del didlogo con aquelios
gue realizan actividades intelectuales,

Notas

1 Irtegrantes del programa de investigacion Intesuniversitanio Hocis ung histark
de i prdetica pedagdgico en Colombia de las Universidades de Antioguia,
Pedagagica Macional, Madional de Colombia y Univesidad del Valle, Revista
Educacion y Cultura, No. 14, marzo 1988, Pégs 4-9.

2 Wease Mialaret, Gastan. Ciencias de 2 educacién, Barcelona, Cikostau, SA
Ediciones. Primera edicidn, 1977
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