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Lecciones para diferenciar:
conceptos, historias y debates

Alberto Martinez Boom

Profesor titular de la Universidad Pedagogica Nacional
Coordinador del Fnfasis de Historia de la Educacion,
Pedagogia y Educacion Comparada

uiero comenzar la leccién que me corresponde en la Céatedra
Doctoral con estas palabras de Carlos Skliar: Una leccion...

[...] Puede promunciarse de un mode estricto e incluso violento, amenazador o

cast sin i

soberbio. Pero puede también hacerse despreocup
dando algo para que otro lo descifre a su tiempo, con su propio cuerpo, y en su
misma lengua. Su tono adusto puede ser ripidamente detectado y originarse asi
un absolulo desinterés. Cuando se la recuerda aleanza dimensiones insospechadas.
Supore un maestro y un discipulo. Pero, sobre todo, sugiere presencia y escucha.
Se compone de intenciones. Se disuelve en ignorancias. Se recuerda por conver-
saciones. La leccion es dada primero. Su memoria, si Hega, Nega mucho después
(Skliar, 2011, p. 221).

Una leccion, por tanto, se presenta como una incitacion. Si el
lugar donde se pronuncia es un doctorado, adquiere unos matices
especiales que lo vinculan, por lo general, a procesos de investiga-
cién colectivos de orden institucional como también permite desa-
rrollar posiciones criticas. Los doctorados tienen mayor posibilidad
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de establecer puentes entre las comunidades cientificas, los
investigadores y las universidades, son algo asi como un
laboratorio de produccién de nuevos problemas. La cultu-
ra formativa que supone un doctorado no es homologable
ni al perfeccic iento, ni al ent iento, tampoco a la
profesionalizacion, se trata de un esfuerzo intelectual que
se materializa en campos de alta sistematicidad y cuya va-
lidacién'pasa por unas elaboraciones de largo aliento.

Digo esto porque leo como un logro la existencia de
una citedra doctoral sobre pedagogia y educacion. Logro
que significa que entre nosotros la pedagogia ha venido
ganando un espacio importante en el debate académico, es
decir, que tanto los grupos de investigacién como los in-
vestigadores, las instituciones, los movimientos sociales, la
divulgacién editorial han convertido sus problemas y ob-
jetivaciones en un trabajo sistematico, acumulado, discuti-
do, diversificado, presentado en instancias internacionales,
articulado tanto a lo conceptual como a lo material de su
campo de produccion.

Por ello, pienso al Doctorado en Educacién como lu-
gar para potenciar y renovar los discursos y el trabajo en
grupos, fundamentales para poder dar cuenta de investi-
gaciones que requieren mucho en comin (mucho trabajo,
mucho debate, mucha complementariedad, mucha critica).
En Colombia, los estudios histéricos en educacién y peda-
gogia, el trabajo comparado, los analisis diagnosticos, la
proyectiva y los asuntos contemporaneos de la educacion
requieren todavia de un alto nivel de profundizacion. El
doctorado en este sentido emerge como una forma institu-
cional para pensar colectivamente y para lograr incidir en
la realidad educativa. He ahi la importancia de escenarios
ptiblicos como este que no hay que subestimar. Es también
una forma de retomar las preguntas que todavia esperan
respuestas, por ejemplo: ;cudl es el porvenir de la educa-
cién y la escuela entre nosotros? ;Merece la escuela ser re-
formada? ;En qué ha devenido la ensefianza? ;Qué signi-
fica ser maestro hoy?, en fin, no estd de mas sefialar que ni
la educacién, ni la pedagogia, son las mismas después de



las transformaciones y sacudidas de los dltimos tiempos.
Me acuerdo aqui de la pregunta que hace Michel Serres a
los cientificos después de la Segunda Guerra Mundial, que
si se habian percatado del estruendo de Hiroshima, o del
grito que produjeron los holocaustos europeos.

Dicho de modo categdrico, el valor de esta Catedra
Doctoral pasa por llamar la atencién sobre el cambio de es-
tatuto de un saber cuando es trabajado desde una instancia
doctoral. En Europa se demostrd que cuando la educacion
se convirtio en ciencias de la educacion y la historia de la
educacion y la pedagogia en estudios doctorales, esto sig-
nificd una transformacion de estos saberes, que pasaron de
ser considerados epistemologicamente débiles e institucio-
nalmente poco productivos a convertirse en ejes culturales
de la sociedad. No quiere decir esto que en Colombia pue-
da pasar lo mismo, pero esta referencia es muy importante;
de todos modos, ha de permitir valorar de otra forma los
estudios sobre la pedagogia y la educacidn. Que un saber
sea objeto de investigacién doctoral, produce, en su estruc-
tura discursiva e institucional, otro tipo de apropiacion y
de reconstruccion conceptual. No es extrafio entonces que
la investigacién doctoral se salga de muchos formalismos
convencionales, en su desarrollo consulta la légica de los
programas de investigacion y con frecuencia no se restrin-
ge al marco simplificado de los proyectos sometidos a tec-
nicismos burocraticos.

CONCEFPTOS

Entiendo que dar a escuchar no significa hacerse escuchar.
Vengo a hablar de palabras dotadas de historia y rareza. De
la rareza aquella que posee todo enunciado, que, como nos
recuerda Paul Veyne, nos conecta con las formas de hacer
y no solo con las ideas (2009). Enunciados que parecen de-
masiado comunes pero no lo son, enunciados que cuando
logran romper su evidencia sirven para diferenciar, para
precisar, para articular, en este sentido, esos enunciados al-
canzan relevancia como conceptos funcionales y no como
objetos semdnticos. Dichos enunciados son: pedagogia,
maestro, escuela, escolarizacion, educacion, sistema edu-




cativo, diddctica y docente, todos ellos dotados de histori-
cidad e inscritos en las condiciones que los hace posibles.

Estos conceptos sirven de base positiva al campo de
la educacion y de la pedagogia, es decir, enunciados posi-
tivamente dichos que han devenido objetos a través de un
largo proceso de objetivacion. Por supuesto que se puede
hablar sin conceptos, pero solo cuando trabajamos desde
ellos nuestra labor se torna filosofica, o mejor, relevante
para la educacion y para la pedagogia. Esto no parece ser
bien entendido por quienes dicen hablar desde las ciencias,
mas bien, desde la ensenanza de las ciencias; su nocion de
pedagogia es reiteradamente precaria, instrumental, errd-
tica, incluso cuando la imaginan mediando en la construc-
cién de lo pablico.

Ahora bien, cuando hablo de conceptos, me refiero al
sentido dado por Deleuze a dicho asunto, es decir que, son
singularidades que entran siempre en flujos de pensamien-
to y no generalidades que podemos descubrir en el espiritu
de una época. De ahi que los conceptos remiten a circuns-
tancias y no a esencias, el problema de los conceptos no se
centra en un asunto del lenguaje o se resuelve en términos
de ideologia. Los conceptos no preexisten, son historicos,
entran en relacién, por eso, de vez en cuando se hace ne-
cesario inventar nuevos conceptos (o también, actualizar
conceptos en desuso, reconceptualizar, efc.).

Enfatizo esta cuestion de trabajar con conceptos por-
que se ha vuelto moneda comiin una suerte de infeccién de
términos: altisonantes, rimbombantes, a veces demasiado
rebuscados, que queriendo mostrar algo terminan diciendo
muy poco, ¥, en la mayoria de los casos, envuelven con so-
noras expresiones contenidos reductores. En la educacion
actual se abusa de una serie de palabras que son el lugar
comun, el lugar vacio, palabras ambiguas que se mueven
muy de prisa. Examinen, por ejemplo, la expresion calidad
de la educacion, quién podria hacerle la menor critica y, sin
embargo, larga es la lista de efectos que arrastra tras de si,
algunos de ellos bastante problemiticos.



A esta serie de términos habria que aplicarles una
quimica que los disuelva y los muestre desnudos. Es a eso
alo que llamo lecciones de diferenciacion, para poder deli-
mitar con rigor, lo que dicen y lo que no. Enumero algunos
de estos términos muy en boga hoy y que pululan por los
salones de clase: infancia vulnerable, subjetividad emer-
gente, formacidn integral, necesidades basicas de aprendi-
zaje, competencias docentes, subjetividad politica, apren-
dizaje significativo, lenguaje metacognitivo, calidad de los
aprendizajes, desarrollo humano, entornos de calidad, na-
turaleza psicosocial, retos y desafios de la globalizacion,
didlogo de saberes, aprendizaje autorregulado, contextos
macroeducativos, en fin, términos que facilmente se ponen
de moda y que en lugar de diferenciar, mezclan, se extien-
den en su uso retdrico, operan y se camuflan en su propia
ambigiiedad, por eso gustan tanto, porque son imprecisos
(desplazan, distraen de lo que nos urge problematizar).

HISTORIA

Tener un pensamiento histdrico sobre la educacion y la pe-
dagogia es muy importante para una sociedad y una cul-
tura. En la mayoria de sociedades modernas la historia ha
sido una de las categorias que ha permitido darle valor a las
instituciones, los sujetos y sus formas especificas de hacer y
vivir. Enfatizo la historia porque hace algiin tiempo no se le
reconocia a la pedagogia una historicidad propia, fueron ne-
cesarios muchos trabajos de diferenciacion, de demarcacion
analitica y relacional para hacer notar su campo de materia-
lidad. Seria como la entrada de la pedagogia en la historia.

Lo histrico abarca en si mismo una amplitud de
expresiones: como explicacion de los fundamentos, como
evolucion de las instituciones, como descripcion de he-
chos, como narracion de acontecimientos. Muchas socieda-
des han combinado estas distintas expresiones para crear
una cultura histérica, otras, por el contrario, han tenido en
una obra esta posibilidad, como ha sido el caso en Esta-
dos Unidos, con la obra de John Dewey, que incluso en un
solo libro “Democracia y educacion” (1914) ha reunido es-
tos elementos. Algo similar paso en Francia con la obra de
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Durkheim, en dos textos monumentales, “Evolucién de las
instituciones educativas” y “Sociologia y educacitn”, escri-
tos a principios del siglo XX, dieron fundamento y senti-
do a la educacion francesa. En Espana, la obra de Lorenzo
Luzuriaga fue también fundamental, no sélo construyé un
pensamiento sobre la educacidn sino que ademas creé una
corriente en historia de la educacion y la pedagogia.

La cultura historica de la educacién en Colombia, si
bien ha carecido de una obra singular que le pudiera dar
su sentido, ha tenido en muchas obras dispersas y de di-
ferente condicidn su manera particular de pensar la histo-
ria, Historiadores, socidlogos y pedagogos han participado
de esa construccidn sin que todavia podamos decir que se
haya construido a plenitud una valoracion sobre nuestras
instituciones educativas y sus précticas. Esta situacién obli-
ga a redoblar esfuerzos y emprender de diversos modos las
responsabilidades historicas, insistiendo menos en la crea-
cién de una obra que en los apoyos de muchos esfuerzos
individuales, y pensando que quizés la gran obra y el gran
autor ya no van a ser posibles. La comprobacién de este
vacio historico ha creado las condiciones para emprender
y desarrollar otras orientaciones: estudios institucionales,
grupos académicos, asociaciones y doctorados.

Mantener el interés por investigar la historia de la
educacion da valor y legitima la exigencia de mirar este
mismo aspecto en otras culturas. Si el interés por la his-
toria de la educacion ha decaido en Colombia jqué decir
de la pedagogia? Lo curioso es que esto no ocurre en otras
partes del mundo. En Alemania, la pedagogia es funda-
mental para pensar y organizar la educacién. En Francia,
las ciencias de la educacién han dado un lugar superlativo
ala pedagogia. En Espaia, los estudios pedagégicos no de-
jaron de florecer desde la Escuela Libre de Ensefianza.

En gran medida para dar cuenta de las condiciones de
existencia de la pedagogia en nuestra cultura, varios inves-
tigadores, y en particular el programa de investigaciones
sobre practica pedagdgica bajo la orientacion de Olga Lucia
Zuluaga, se ocuparon precisamente de abordar su historia



como instrumento preferido de andlisis. Por supuesto que
no toda la historia de la pedagogia era pertinente ya que no
se trataba de una simple descripcion de los paradigmas, de
las tradiciones o de los autores. Reconocer su estatuto de
historicidad significo detenerse en las condiciones de posi-
bilidad que la constituian. Uno de los ejes de su trabajo ha
consistido en el reconocimiento diferencial de una triple
existencia de la pedagogia entre nosotros: como practica,
como saber y como disciplina.

Esta perspectiva para historiar la pedagogia asume
la educacién dentro del complejo entramado de la préctica
social, advirtiendo que no estd desligada de la pedagogia ni
tampoco estd sometida tinicamente a las variaciones de las
estructuras politicas y sociales. Es decir, que la educacién
encuentra en las prdcticas pedagégicas formas de perma-
nencia y de cambio que no obedecen siempre al ritmo de
los cambios sociales. Este desplazamiento hizo posible no
confundir la practica de saber sedimentada, por simple que
ella fuera, con el movimiento general de las fuerzas en el que
estd involucrada, alejindonos de los peligros de las totaliza-
ciones y también de los particularismos. Se logro acercarse
a conjuntos de relaciones que funcionaban como regularida-
des, lo que es igual a historiar regimenes de précticas.

Este modo de proceder interroga al investigador de
multiples maneras y le exige liberarse de las definiciones
tradicionales de la historia de las ideas, de la historia de las
mentalidades y comenzar a prestar atencitn a las diversas
modalidades de apropiacion de los discursos que tienen en
su entramado formas multiples y direcciones nunca estiti-
cas. A diferencia de aquella historia racionalista, que dota
de eterna naturaleza a lo que encadena y que justifica sus
propias teleclogias, el andlisis de practicas se desprende de
la mayoria de categorias que limitan y sobre todo reducen
el andlisis historico: totalidad, continuidad, unidad, ideali-
dad, necesidad, causalidad, intencionalidad y sentido.

En palabras de Paul Veyne, testigo privilegiado de la

revolucién cientifica que perseguian los historiadores, “la
préctica no es una instancia misteriosa, un subsuelo de la
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historia, ni un motor oculto: es lo que hacen las personas”
(1984, p. 207). En esta perspectiva los fenémenos son siem-
pre una singularidad, los hechos historicos, e incluso, las
afirmaciones ideoldgicas, serian singulares. El error consis-
te en considerar el objeto siempre igual, no lo es, las pala-
bras nos engafan, nos hacen creer en la existencia de ob-
jetos naturales, idénticos a si mismos, cuando en realidad
no son sino consecuencias de practicas historicas. En lugar
de una filosofia de los objetos importa, en el modo de hacer
historia no convencional, una filosofia de las relaciones que
se esfuerza por hacer desvanecer los temas eternos. Los
objetos no son transhistéricos ni eternos, todo lo contra-
rio, son las practicas las que hacen visible su objetivacion,
siempre singular y extrafia. Diria, como Paul Veyne: todo es
singular en Ia historia universal.

DEBATES

Ademas de los territorios conceptuales e histéricos, la
cuestion de la pedagogia ha tenido otras vias de tramite.
En Colombia, por ejemplo, la pedagogia ha adquirido, en
especial desde la década de los afios 80, un papel politico
dentro de la educacion, al abrirse a diversas conexiones
que la colocan en relaciones mds explicitas con el poder y
con luchas sociales que enfrentaron a los maestros con la
pregunta por si mismos.

El movimiento pedagégico de los maestros colombia-
nos de los afios 80 y 90, tal vez sin paralelo en otros paises
de América Latina, estd ligado a un tipo de movilizacion
que se interroga por quienes somos los maestros, cuestion
que dio paso a formas de lucha menos verticales contra
el Estado, nuevas formas de resistencia mas horizontales
que los enfrentaban con formas de gobierno mas directas,
mads inmanentes y cercanas a sus vidas. Este movimiento
modificd radicalmente la participacion en politica ya que
agrupo a dirigentes politicos y sindicales con profesores
universitarios e intelectuales orgdnicos de las universida-
des que lograron diversos niveles de identificacion con las
organizaciones magisteriales, y que en el caso colombiano
aglutinaron también a grupos de trabajo en las normales,



organizaciones de la sociedad civil y maestros de a pie. No
es un dato circunstancial que se haya definido el movi-
miento como pedagogico y no como educativo.

Destaco aqui la labor de difusidn y reflexion adelan-
tada por distintos intelectuales, grupos y organizaciones
sociales de investigacion en educacion quienes, a través de
seminarios, talleres, guiaron la construccién de un proyec-
to pedagogico alternativo. En el marco de estos encuentros
se lograron visibilizar posturas académico-investigativas,
que orientaron nociones de trabajo (saber pedagégico, pe-
dagogia reconstructiva, prictica pedagdgica); y posturas
politico-culturales en el marco de lo que algunos autores
han tratado de conceptualizar como pedagogias populares.

En circunstancias algo similares puede ubicarse la
Expedicion Pedagégica, que emprendié un largo viaje en el
que participaron miles de maestros de diferentes lugares y
rincones de la geografia colombiana, vinculando escuelas,
alumnos, familias y comunidades. Se buscaba alcanzar un
objetivo comiin: romper con la insularidad del maestro y
conectarlo desde sus pricticas pedagdgicas de aula, no sélo
con la institucion escolar en su conjunto sino con lo local, lo
regional y lo nacional, en la busqueda de mayores articula-
ciones entre las pricticas y las politicas, entre la investiga-
cién en educacidn y los procesos de innovacion singulares.

La Expedicidn constituyd, pues, una experiencia sin-
gular y tinica para la educacién contemporanea, con la cual
se construye e inventa una forma de existencia diferente de
la educacién y la pedagogia. En su condicidén'de viaje y de
movilizacion social por la educacion, logro la exploracion, el
reconocimiento, la si izacion y la socializacion de pro-
yectos, practicas y saberes pedagigicos, a partir del supues-
to bisico de que en nuestra sociedad existen, y han existido,
una diversidad y una riqueza pedagégicas que, se hacen vi-
sibles s6lo en la medida en que se construyen al incorporarse
como acto de per iento  que formas dif
de hacer escuela, de ser maestro y de hacer pedagogia.
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Desde estas dos experiencias se puede afirmar que
la pedagogia se expresa entre nosotros de una forma ma-
terial y vital.

VOLUNTAD DE DIFERENCIACION

La matriz de estas reflexiones proviene de un texto que ela-
boramos conjuntamente con Eloisa Vasco y Carlos Eduardo
Vasco hace ya un tiempo, tratamos de introducir una deno-
minacién que nos parecié muy llamativa, se trataba de la
expresion: “voluntad de diferenciacién”, a partir de la cual
se pudiera precisar y dibujar las distancias, los limites y los
entrecruzamientos propios de toda practica social, en este
caso, la de la educacién y la pedagogia. En ese propésito
nos encontramos con varias investigaciones que apuntaban
en la misma direccion. Por ejemplo, Mariano Narodows-
ki nos dice que solo hasta finales del Siglo XIX el examen
“estrictamente epistemologico” del discurso pedagdgico
incorpora la pregunta por la diferencia en los conceptos
entre educacidn y pedagogia.

[.-] obras que observan 1 y el funci

de la pedagogia, visualizan la construccitn de sus hipd-
tesis y los modos de validacién de sus teorias. En esta
fase, los distintos autores suelen dedicarse a efectuar
taxonomias respecto del conocimiento pedagdgico v a
preguntas acerca de lo que es educacidn, lo que es peda-
gogfa, lo que es didictica, ete. (Narodowski, 1994, p. 190).

La diferenciacidn muestra ya una cierta prictica de vigilan-
cia epistemoldgica de los modos de enunciacién, de la cohe-
rencia interna de la teoria, las pretensiones de verdad, las
afirmaciones y las formas de validarlas. Desde esa época pa-
recia posible definir contundentemente los conceptos y de-
cidir cudles teorias tenian mayor probabilidad de reflejar la
llamada “realidad de la practica pedagdgica”. Actualmente
no es asi. Uno de los rasgos mads especificos de la sociedad
contempordnea se refiere al grado ilimitado de complejidad
que incorpora el orden de lo real, con lo cual se tiende a con-
fundir y entremezclar la mayoria de acciones que realiza-



maos, en especial aquellas que como la educacion, incluyen
procesos institucionales, pricticas de saber, acciones de di-
verso tipo de sujetos e intereses, ademas de conceptos y no-
ciones que incorpora el discurso de la pedagogia.

Incluso es importante reconocer los alcances de la
propia investigacion en relacién a tiempos, niveles y rit-
mos. En los pregrados, por ejemplo, la investigacion es con-
ceptualmente formativa, es decir, que busca leer y utilizar
conceptos, ponerlos en relacién con practicas, y cuando
mas reconocer o innovar su uso. En las maestrias la in-
vestigacion alcanza otra dimension, ademds de apropiar
conceptos hay que ponerlos en relacion con tradiciones de
pensamiento, ejercicio que pasa por expansiones tedricas,
contrastaciones empiricas, transformaciones didécticas,
documentaciones especificas de un campo tedrico. En el
nivel doctoral la investigacién explora todas sus posibilida-
des, en particular su veta creativa y productiva pero para
hacerlo no puede tocar de oido, la partitura que le es propia
es la de la diferenciacion.

De ahi que existan nuiltiples y diversos cruces entre
educacion, pedagogia, diddctica, ensefianza, escuela, prac-
tica pedagdgica y otros, conceptos y nociones, que se hace
necesario trazar en sus diferencias, distinciones e interpre-
taciones, sin pretender llegar a tas definitivas o a ver-
dades contundentes, pero si con el propdsito de sugerir, en
las tramas discursivas, otros itinerarios que posibiliten plan-
tear nuevas formas de pensamiento y nuevos avances en el
trabajo practico de la ensefianza y en su correlato reflexivo y
creador: el saber pedagdgico. A partir de aqui se incorpora
en el trabajo investigativo una exigencia que llama a realizar
un examen mas minucioso y detallado de los cruces, cone-
xiones y relaciones que se dan entre esos conceptos.

Considero que es apremiante un esfuerzo reiterado de
construccion conceptual que inquiera en lo que se escapa a
las construcciones tedricas para sugerir nuevos ritmos y mo-
vimientos a las practicas y a la reflexion, en las cuales, con
la exuberante variedad de voces del pasado, se van hacien-
do cada vez mas complejas nuestras apuestas. Comencemos
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por precisar que esta reflexion apunta a constituirse en un
nodo de la discusion sobre y desde la pedagogia como saber,
o como disciplina —ya se pretenda cientifica, o no acometa tal
designio- y sobre la diferenciacién entre pedagogia y didéc-
tica, con miras a establecer si alguna de ellas ya es —o preten-
de al menos- constituirse en disciplina cientifica.

Estas reflexiones se sitiian pues, en la tension entre
practicas, saberes y disciplinas que surgen en un momento
histdrico en el que amplios sectores de la intelectualidad
sienten ya superado el tiempo en el que el uso de esos vo-
cablos podia seguir siendo ambiguo y cambiante, y sienten
la necesidad de precisar términos, nociones y conceptos:
tesis, teorfas y modelos para poder avanzar en los debates
sobre la problemidtica educativa que nuestro tiempo de-
manda del trabajo académico.

A partir del surgimiento de las historias de la edu-
cacidn, de los primeros diccionarios, glosarios y enciclope-
dias educativas y de las précticas estatales de planeacién
educativa, creemos que se marca el momento en que la
difusion, refinamiento e institucionalizacion de la practica
pedagogica y del discurso pedagdgico permiten que la re-
flexion de segundo orden pueda construir nuevos objetos
como niicleos discernibles y estables de los discursos que
los analizan, cuestionan, critican y transforman: la educa-
cién, la formacion, la instruccion, la ensefianza, el aprendi-
zaje, el saber pedagogico, la pedagogia y la didactica.

Es necesario aclarar que no se trata de llegar a una
formulacion definitiva al estilo de un glosario de términos
al final de un informe de investigacion. En general, existen
multiples divergencias sobre los significados de esos térmi-
nos, lo cual no es negativo sino, por el contrario, constitu-
ye un potente impulso tedrico al colocarnos mas cerca de
las tensiones creativas que son propias de un doctorado en
educacion y pedagogia.

Partimos del reconocimiento de la educacién como
una préctica social compleja, a diferencia de la pedagogia
y la didactica, que ubicamos en la regitn epistemoldgica
habitada por los saberes y las disciplinas, y tal vez aun las



ciencias, jue ellas también pued

comprenderse como
pricticas, y en particular, como pricticas de saber. En ese
sentido se precisa entender que la reflexion epistemologica
requiere establecer diferencias necesarias entre conceptos
y practicas que se entrecruzan y confunden en el quehacer
no sélo del maestro, sino también de los investigadores que
trabajamos desde y sobre la educacion y la pedagogia.

Como tal préctica social, la educacién no seria obje-
to directo de una reflexién epistemologica; pero la peda-
gogia, lo mismo que la didéctica, sf serfan objeto de dicha
reflexion, la cual cabe pensarse no sélo en el orden episte-
mologico sino también, y por su condicién de préctica, en
el campo de la arqueologia. Esta discusion es fundamen-
tal para el trabajo doctoral, como indiqué al inicio de esta
leccidn, y por supuesto no trata de desconocer ninguna de
las prop de entendimiento de la pedagogia o de la
didéactica que han sido elaboradas y refinadas por disti
autores y escuelas, sino trabajar sobre algunas de ellas para
iniciar un importante y necesario programa de investiga-
cion que posibilite el despliegue de esta compleja y proble-
matica tarea, muy propia de espacios académicos como las
facultades de educacion y, por supuesto, de la Universidad
Pedagdgica Nacional.

En sentido restringido, la epistemologia entra en jue-
go cuando una practica, o una disciplina, o un discurso
especifico, empieza a adquirir un nivel tal de formulacion
y sistematizacidn de sus conceptos y tesis que la lleve a re-
clamar para si un estatus de cientificidad, igual o superior,
al de otros saberes y discursos, o cuando descalifica como
no-cientifica a otra prictica, disciplina, saber o discurso. Se
entiende pues la epistemologia como una practica tedrica
vigilante de las pricticas, saberes, disciplinas y discursos
que hacen dicho reclamo o descalificacion, con el fin de
averiguar en qué campo, a qué nivel, en qué contextos, des-
de donde, por quién, por qué, para qué, en qué sentido, con
qué métodos, construcciones, argumentos y précticas de
validacion se hace ese reclamo o esa descalificacion.
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Podemos afirmar que los saberes que circulan en dis-
cursos y practicas han cruzado el umbral de epistemologiza-
cidn cuando un andlisis cuidadoso de los textos relacionados
con esos discursos y précticas nos permite discernir ciertos
umbrales de formacion tanto de objetos como de conceptos.
Para los saberes que no han pasado un cierto umbral, en
nuestro caso los saberes pedagogicos y didécticos todavia
difusos, seria mas apropiado un anilisis arqueoldgico y ge-
nealdgico. Ahora bien, un saber no estd destinado a darle
origen a una ciencia o a una disciplina cientifica. Pero estas
no pueden surgir por fuera de un suelo de saber.

Desde esta mirada, el saber es lo central, compren-
dido como un campo mas abierto de un conocimiento y
menos sistematizado que el de una disciplina, aunque in-
cluye también conocimientos dispersos y fragmentos de
disciplinas académicas. En un suelo de saber habria distin-
tos umbrales de refinamiento, entre los cuales se pueden
sefialar umbrales de positividad, de epistemologizacion, de
cientificidad y de formalizacion. Es preciso anotar que esta
dispersion también se refiere a aquellos saberes implicitos
de una sociedad, como los que subyacen a las opiniones
y a las expectativas, a las costumbres y a las précticas co-
tidianas personales o institucionales, saberes que no son
los mismos que podemos hallar explicitos en los libros ni
ubicados en las teorias, pero que si son los que posibilitan
la aparicion de estas tltimas.

El saber, en este caso, es una nocion metodologica que,
aplicada a la pedagogia, designa ante todo el saber pedago-
gico, de tal modo asumimos la pedagogia como saber, como
un saber disperso, fragmentario y, en algunos casos, margi-
nal. Esto invita al investigador a acercarse a regiones menos
sistematizadas, pero que permiten apropiarse de la realidad
desde sus dindmicas constituyentes, y no tratar de explicarla
a partir de haberla ya convertido en objeto de estudio. Ello
significa en primer lugar, explorar lo que podriamos consi-
derar como la pedagogia espontanea de los maestros.

El concepto de saber es nodal para pensar la pedagogia
mas alla de las concepciones que la sitian como ciencia o



como disciplina. Esto permite tener una relacién mas cer-
cana con ella y con la prictica de los maestros, al reconocer
que no es s6lo una ciencia o una disciplina, sino que la pe-
dagogia vive a través de las pricticas y que esas pricticas
pedagdgicas son pricticas de saber, en las que se prod
objetos de saber (Martinez, Vasco y Vasco, 2008, p. 106)

Ahora bien, en este tipo de andlisis no es tan impor-
tante discutir si un enunciado es verdadero o no, ni qué tan
cerca estd de una pretendida verdad objetiva, sino como
se constituye y como funciona en la red configurada por
la urdimbre de otros discursos y las relaciones de poder
que se tejen. S6lo cuando este poder definitorio sobre la
verdad en un campo discursivo es reconocido socialmente,
la disciplina resulta efectiva en la estructuracion del campo
respectivo, de las practicas tedricas de quienes la practican
y de las précticas de iniciacion de quienes las aprenden;
esto quiere decir que las disciplinas delimitan y moldean
no sélo los dominios que contienen, sino también a los su-
jetos de dicho saber.

Las relaciones entre saber y poder, ademds de exi-
girnos diferenciar los conceptos, sugiere introducirnos en
los miiltiples entrecruzamientos que se hacen visibles en
el discurso como lugar de articulacidn. No es que el saber
epistemologizado que aspira a convertirse en disciplina
cientifica se desprenda definitivamente de esos saberes
vagos y dispersos que lo preceden, sino que tanto las dis-
ciplinas como los saberes siguen existiendo en forma en-
trecruzada, siendo los saberes asistemidticos mds que las
disciplinas sistematizadas los que informan, guian y po-
tencian o restringen las précticas y los que son apropiados
o rechazados por el poder.

En la pedagogia, por ejemplo, puede aparecer inicial-
mente de manera vaga el objeto ensefianza o el objeto es-
cuela, y cuando se refinan desde una disciplina especifica,
en este caso la pedagogia misma, esos objetos de saber aiin
imprecisos no desaparecen, ni tampoco las otras practicas
educativas que se encuentran fuera de esos objetos que van
emergiendo. Lo que si comienza a percibirse es que esas
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irrupciones se encuentran en un campo en tension con otras
formas y précticas de saber, que precisamente constituyen
los centros de un andlisis arqueologico. Mas que centrarme
en una discusién sobre la validacién o no de la pedagogia
por parte de la epistemologia, habria que iniciar la consti-
tucién de un campo conceptual de la pedagogia, como lo
formula Alberto Echeverri, entendido como la lectura com-
pleja que se hace de la pedagogia desde otros dmbitos y de
dominios de saber, sean cientificos o no, dispersos o no.

Poner en movimiento otra forma de hacer investiga-
cién denota también un quiebre epistemolégico que pasa
por abandonar la relacidn tranquila entre sujeto y objeto de
conocimiento, ni el sujeto es el que sabe, ni el objeto quiere
ser conocido, mucho menos seguir asumiendo el sujeto, el
objeto y el lenguaje como algo dado que posee una estruc-
tura ya determinada desde el comienzo de los tiempos, por
el contrario, son fenémenos que se construyen a partir de
précticas de objetivacion y subjetivacion que no correspon-
den con los objetos naturales.

Educacién

No siempre que hablamos de educacién nos estamos refi-
riendo a lo mismo. Las referencias de dicho término depen-
den de su historicidad; de la fuente que produce la enuncia-
cion; del lugar de la cultura y de la ubicacion en las redes
de poder y de control.

Entendemos la educacién como una practica social
compleja, situada en las pricticas sociales emprendidas en
todas las culturas como précticas formativas de las nuevas
generaciones por necesidades de supervivencia, pero que
—como objeto propio que se constituye en un nuevo nodo
discursivo en la Modernidad- sdlo adviene por una ins-
titucionalizacion especifica de esas précticas sociales que
ocurre hacia el Siglo XVII en el centro de Europa alrededor
de la escuela publica y que se ha ido extendiendo a todos
los paises del planeta. Esa forma especifica que dicha ins-
titucionalizacion le da a la educacion va a relacionar entre
si al Estado, a unos sujetos especificos: los maestros, a otros



sujetos: los alumnos, y a unos saberes seleccionados, recor-
tados y dirigidos a propasitos especificos.

Adicionalmente, habria que precisar que la educacién
no puede confundirse con el sistema educativo. El “sistema
educativo” surge a comienzos del siglo XX, ligado al lengua-
je de la economia y a la Teoria General de Sistemas cuando
los consultores internacionales y los organismos multilate-
rales comi a definir probl con el fin de determi-
nar necesidades y aplicar criterios de rentabilidad, eficacia
y eficiencia, lo cual llevd a la planificacion y racionalizacion
de la educacion como “sistema educativo”. Lo que se deno-
mind como crisis generalizada de la educacién, hizo que la
préctica educativa dejara de ser asunto de los maestros y de
las familias y pasara a ser objeto de planeacion y raciona-
lizacién rigurosa por parte del Estado y de la sociedad. En
este sentido, el uso de términos como “educacion” y “sistema
educativo” por parte de estos organismos internacionales
produjo y sigue produciendo nuevos significados para esas
expresiones y posibilitando la emisién de enunciados que
van desplazando y reubicando los anteriores.

Educacion y formacion

Como conjunto de précticas, la educacién no tendria una
finalidad claramente delimitada. Pareceria ser un con-
glomerado de pricticas con propositos locales y difusos,
muy dependientes de las culturas locales, que se agencian
por parte de las familias y de muchas otras instituciones
y grupos de la sociedad. La formacion seria un concepto
mas limitado, referido a los procesos de educacién para las
profesiones y oficios. Una respuesta posible comprenderia
la educacién como un concepto mas amplio que el de for-
macién, para referirse al proceso configurado por todo el
conjunto de pricticas sociales amplias, desde las practicas
de crianza hasta la formacion avanzada.

La educacion puede también referirse, no ya al pro-
ceso formativo institucionalizado, sino al producto de ese
proceso: quien obtuvo en su juventud una buena educacion
es “una persona bien educada” y la sociedad que consiga
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que la mayoria de sus miembros logre ese producto es “una
sociedad altamente educada”. Sin embargo, en los tltimos
afios del siglo XX, empez6 a cuestionarse la idea de que el
proceso educativo tenia un término en el tiempo, y empezo
a hablarse de “la educacién permanente” y de “una educa-
cion desde la cuna hasta la tumba”.

Se diferencia asi lo educativo como la institucionaliza-
cion de tos procesos formativos que se dan en todo tiempo y
lugar, cuando cada cultura inicia a sus nifios y jovenes en el
mundo de la vida como horizonte de todas las practicas cul-
turales. Esto se contrasta con un sentido de educacién toda-
via mas restringido en el que adquiere la forma de escuela.

Desde mediados del siglo XX, con la introduccién de
los medios de comunicacion social para extender las fron-
teras de la escuela, se empezaron a reconocer como formas
incluidas dentro del campo de la educacion a la educacién
no formal y a la informal. Hoy dia se llega a decir que los
medios de comunicacién social y los grupos de pares han
desplazado las instancias educadoras clasicas: la escuela,
la iglesia y la familia. Asi, la educacién incluiria todos los
procesos de inculturacion en todos los dmbitos y todas las
edades. ;En qué sentido los medios masivos de comunica-
cién social y los grupos de pares han desplazado ya a la
escuela como lugar de la educacién? ;O se trata mas bien
del lugar de la socializacién secundaria?

Cualquiera que sea la decisién sobre extender o res-
tringir el término “formacion” con respecto a “educacion”,
no puede negarse que surgen al menos dos dificultades
al tratar de distinguir el proceso formativo como lo mds
amplio y el proceso educativo como lo mas institucionali-
zado: la primera, es la de tratar de fijar unas fronteras que
estan siempre en movimiento en cada época; la segunda,
es la de dar la impresion de que se estaria tratando de
situar en el discurso un objeto transhistérico y transcul-
tural ilusorio: la formacién. En cualquier caso, no puede
negarse tampoco que el término “educacion” se fue am-
pliando a lo largo de la segunda mitad del siglo XX hasta
incluirlo pricticamente todo.



Educacitn y Pedagogia

Podriamos decir que durante tres siglos, del XVII1 al XX, la
palabra “pedagogia” se referia polisémi te a la profe-
sitn de maestro, a la practica educativa cotidiana, a los mé-
todos y técnicas de ensenar, a la reflexion sobre esa practica
con fines expresivos, descriptivos o preceptivos, a los sa-
beres de los maestros y en particular a la reflexién erudita
que podriamos identificar con la filosofia de la educacion.

En la Francia actual, una discusién sobre la peda-
gogla se ubicaria dentro del debate acerca de las ciencias
de la educacion; en Alemania, versaria sobre su relacion
con la educacién universitaria de los futuros maestros y la
practica de los actuales docentes de la escuela general y de
los gimnasios; en Inglaterra y en los Estados Unidos ni si-
quiera se daria un debate sobre la pedagogia, sino sobre la
didéactica especial de una disciplina o sobre las llamadas
“ciencias del aprendizaje” (Learning sciences).

Desde Comenio hasta hoy, el discurso pedagdgico
moderno rige la produccion, transmisién y reformulacion
de los discursos especificos sobre las practicas de ensefian-
za escolarizada, funciones asignadas al maestro en una
institucidn especificada socialmente para esas practicas y
roles: la escuela moderna. Esta pedagogia, hija de la Mo-
dernidad y de la llustracién, empezo a difundirse por todo
el occidente como pedagogia universal en los fildsofos de
la educacion y la pedagogia, entre los cuales recordamos a
Herbart, Pestalozzi, Montessori, Dewey y Paulo Freire, el
tltimo de los pedagogos universales, es también el primero
que critica a esta pedagogia como "educacion bancaria” e
inaugura la pedagogia critica latinoamericana, con lo que
comienza la actual fragmentacion de los discursos, saberes
y disciplinas relacionados con la pedagogia y la didactica.
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Pedagogia y diddctica

Intentemos ahora delimitar los usos del término “didécti-
ca”. Todavia se utiliz6 ampliamente la palabra pensum para
los contenidos de los programas de ensefianza hasta me-
diados del siglo XX, antes de que ella fuera desterrada por
la palabra “curriculo” o sus derivados, como “plan curricu-
lar” o “programa curricular” (Martinez Boom, 2003).

Asi se comienza a constituir la explicitacion discursi-
va del saber didéctico, que se desarrollaria de Comenio en
adelante, cuando en la Modernidad se dirigié la atencién
ya no solo a los contenidos del pensum sino a las formas de
ensenarlos. Se constituyeron asi nuevos objetos llamados
“métodos de ensefianza”, que provienen de las pricticas no
reflexionadas de los ensefiantes y que, retomados y refina-
dos por los clasicos de la pedagogia y la didéctica, entran
a su vez a dirigir, modificar y homogenizar esas précticas.
Podria decirse en una férmula sintética y polémica que la
didactica piensa y habla sobre el como de la ensefianza y
que la pedagogia piensa y habla sobre todo lo relacionado
con la ensefianza.

Ya en 1902, John Dewey publicé un libro titulado The
child and the curriculum, que Lorenzo Luzuriaga tradujo
cautamente en 1925 como “El nifio y el programa escolar”,
De 1918 en adelante, Bobbitt y Charters publicaron una se-
rie de libros sobre el curriculo, que comenzaron a consti-
tuir un nuevo campo discursivo. Adoptamos la definicién
de la categoria “campo del curriculo”, que hace referencia a

Un espacio de saber en donde se inscriben discursos
(teorias, modelos), procedimientos y técnicas para la or-
ganizacion, disefio, programacion, planificacién y admi-
nistracién de la instruccidn, bajo el principio de la deter-
minacién previa de objetivos especificos planteados en
términos de comportamientos, habilidades y destrezas, y
con el propdsito central de obtener un aprendizaje efecti-
vo (Martinez Boom, 2003, p. 27).

Entre nosotros desde aqui se inician los procesos de
curricularizacién.



Tras la introduccion de ciertos saberes especificos en
torno al sujeto de aprendizaje, destacando entre ellos el de
la psicologia, y de otros como la administracién, la econo-
mia o la sociologia de la educacion, el campo del curriculo
va configurdndose con objetivos de homogenizacion, esco-
larizacién y preparacion para la vida adulta inscrita en una
sociedad moderna e industrializada.

Una dificultad para aceptar que el objeto de la peda-
gogia sea el proceso educativo integral es que dicho objeto
seria tan amplio y complejo, que no podria abarcarse desde
una sola disciplina, sino desde las miradas tedricas de una
serie de ellas. Llamo la atencion sobre el uso de términos
generales, que como educacion nos dificulta el analisis pre-
ciso, en nuestro caso habria que hablar en el siglo XVIII,
de escuela; en el siglo XIX, de instruccion piblica, y en la
segunda mitad del siglo XX, de curricularizacion.

Conclusion: una hipétesis sobre la epistemologia
de la pedagogia y de la diddctica

Partimos del reconocimiento de la educacion como un pro-
ceso muy amplio y como una practica social compleja, a di-
ferencia de la pedagogia y la didéctica, a las cuales hemos
ubicado en la regién epistemologica habitada por los sabe-
res y las disciplinas, ya sea que se consideren cientificas o
no. Si se consideran como précticas, y en particular, como
practicas orientadas por saberes pedagogicos y didacticos
difusos, no entrarian en esa regién epistemolégica, sino
que estarian en el suelo originario del que se ocupan la ar-
queclogia y la genealogia.

Pienso que la educacion, como tal proceso y tal prac-
tica social, no es objeto directo de una reflexitn epistemold-
gica, dado que no es un saber, una disciplina o una ciencia,
aun cuando existan teorias educativas como historias ge-
nerales de la educacion; que la pedagogia, lo mismo que la
didactica, en cuanto saberes implicitos en la practica de los
maestros, son mas bien objeto de reflexién arqueolégica y
genealdgica y que también pueden considerarse como dis-
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ciplinas de segundo orden, una vez superen cierto umbral
de epistemologizacion.

Lo que se pretende con la precisién del objeto de la pe-
dagogia no es anticiparse a afirmar que esta es 0 no una
ciencia, en la manera usual de definir una ciencia por su
objeto y su método, Sino reconocer que es un cuerpo con-
ceptual que, como campo en construccidn, ha aportado
formas de conocimiento, ha procurado construir una po-
sitividad y estd dotado de historicidad, y de rigor (Marti-
nez, Vasco y Vasco, 2008, p. 123).

Si el objeto de la pedagogia fuera el proceso educativo como
el objeto mas amplio posible para ella, se correria el peligro
de pretender demasiado y llevar a su fraccionamiento en
una lista de ciencias de la educacién. Por eso proponemos
que sea la ensefianza el objeto mayor u objeto articulador
de la pedagogia. La ventaja de esta propuesta es que se
recupera la centralidad de la pedagogia entre las demas
ciencias de la educacién, siendo precisamente ella la que
supera el concepto meramente operativo de la ensefianza;
la que articula las relaciones teoria-prictica; la que recoge
todas las miradas disciplinarias para configurar la sintesis
del saber propio del maestro y la que proporciona los crite-
rios para aceptar otros posibles objetos secundarios como
propios de la pedagogia, precisamente por su relacion con
la ensefianza'. No seria tan apropiado decir que el objeto
principal de la pedagogia es el aprendizaje, porque este,
como correlato de la ensenianza, serviria mds bien como
objeto secundario para la didactica e inclinaria la balanza a
favor de la psicologia en lugar de la pedagogia.

Esta manera de entender la pedagogia la ubica en el cam-
po de la educacién como una tensién entre otros poderes:
como resistencia por parte de los saberes de los maestros
contra la expoliacién de su objeto hecha desde las disci-
plinas mas sistematizadas reunidas en las ciencias de la
educacién. La restriccion de la ensefianza a la didactica

L Ver aqui: Zuluaga, Restrepo, Martinez, Echeverri y Quiceno. (2003). Educa-
cion y pedagogia: Una di i ia. En: Pedagogia y epistemologi




y de ésta a las teorias psicologicas del aprendizaje y a las
teorias socioldgicas sobre el manejo de grupos ha teni-
do incidencia en la formacion de los maestros, pues los
remitid a ser simples ejecutores del curriculo prescrito
por las autoridades educativas, a seguir las instruccio-
nes y los textos y los impulsé a desligarse de los saberes
objeto de ensefianza (Martinez, Vasco y Vasco, 2008, pp.
123-124).

La pareja ensefianza-aprendizaje restringe la ensefian-
za a las practicas explicitamente dirigidas a que los nifios
aprendan, alejando a los maestros de la teoria e impidiendo
la relacidn teoria/practica y la constitucién de los maestros
como intelectuales.

El saber reflexivo resultante es la pedagogia como
disciplina en construccidn, que amerita un estudio episte-
muoldgico, no para ser juzgante, determinante, definitorio,
sino para buscar, sus hilos, sus redes y su constitucion ac-
tual, en la cual se ha construido una positividad: concep-
tos y nociones, métodos y técnicas. Si la pedagogia es cier-
tamente un saber, también puede ser una disciplina que
ha producido nociones, conceptos, tesis, teorias, modelos,
métodos, etc. En este sentido, la pedagogia y la didactica
tienen mas cercania con los maestros, con los formadores
de maestros y con los estudiosos de la educacion, mientras
que la educacion misma, como lo dice el “eslogan” actual,
“es asunto de todos”.

LA PEDAGOGIA COMO MULTIPLICIDAD

En un escrito realizado conjuntamente con Diana Mile-
na Pefiuela, hemos asumido la pedagogia en términos de
multiplicidad, inmanencia y contingencia, es decir, la pe-
dagogia entendida en perspectiva de apertura hacia la he-
terogeneidad, dindmica que conecta lo pedagégico con lo
politico, lo estético, lo filoséfico, lo gnoseoldgico desde tres
planos: la produccidn de pensamiento, la produceion de co-
nocimiento y la produccion de saber pedagogico.
Entendida como posibilidad de pensamiento, la pe-
dagogia evidencia la necesidad de articulacion con la fi-
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losofia, para intentar evitar aquello que sucede con tanta
frecuencia en nuestro medio y es que, en lugar de desear
una pensamiento lleno de incognitas y preguntas abiertas,
queremos poseer una doctrina global, capaz de dar cuenta
de todo, revelada por espiritus que nunca han existido o
por caudillos que, desgraciadamente, si han existido (Zu-
leta, 1997). La pedagogia no seria entonces una verdad dis-
cursiva sino una realidad maltiple y diferente, de allf que
se constituye en afirmaciones locales en construccion, en
donde el maestro piensa por si mismo, piensa en el lugar
del otro y también es accién. Con la pregunta entra tam-
bién el problema, la inseguridad y la indecision. Habria
que agregar que la pedagogia es basicamente un discurso
de la utopia. Las utopias educativas contienen, siguiendo
en este punto a Philippe Meirieu, el niicleo duro de la aven-
tura educativa, un algo que entra siempre en juego cada
vez que un adulto se encuentra en la coyuntura de educar.

Asumida como disciplina reconoceriamos las tradi-
ciones pedagogicas, su produccién de conceptos, su histo-
ricidad, es decir, una positividad que funciona a través de
modelos, nociones y despliegue de teorias. Dicha unidad
disciplinaria, presidida como en el caso de los alemanes,
por la filosofia idealista recupera argumentos de Kant,
Herbart y Dilthey para conformar un marco normativo
que equipara pedagogia con ciencia de la educacién, es
decir, que la mirada disciplinar enlaza la educacién como
hecho humano y social con la pedagogia como la ciencia
ocupada de su estudio.

En tanto saber, la pedagogia en Colombia hacia parte
de un saber sometido, que se relacionaba con los discursos
de los maestros, y que a lo sumo interrogaba por su practi-
ca desde una perspectiva politica, desde la funcién politica
de la pedagogia. Lo que acurrié al reconstruirse la historia
de la practica pedagogica y su conexién con el saber pe-
dagogico fue que se recuperd a un sujeto ignorado hasta
entonces por la mayoria de los historiadores, el sujeto que
hace posible la ensefianza: el maestro. Y con él, la figura de
un productor del saber pedagogico.



Este florecimiento intelectual de discursos sobre la peda-
gogia permitio no solo una mayor difusién sobre el que-
hacer del maestro, como productor de saber pedagégico
sino también una interaccitn tanto de los intelectuales
como de los maestros con una visién de la vida social
del campo pedagdgico y una lectura mids abierta de sus
discursos y practicas (Diaz & Murioz, 1997, p. 10).

TENSION MAESTRO / DOCENTE

Cartografiar una tensidn es mucho mas dificil que describir
una identidad. La distancia que habria entre el maestro y el
docente no se resuelve semanticamente. Una lectura anali-
tica colocaria al primero en pre idad a la fianza, en
tanto que el segundo lindaria con las logicas y demandas
del aprendizaje. Esas proximidades suponen efectos y di-
recciones que suelen referirse a un mismo personaje, por
ejemplo, en lo institucional suelen actuar como docentes,
en el aula podria haber una mayor disposicién a lo magis-
terial; en la planeacién se acata la funcidn, en la escritura
podria imponerse la pregunta y las demandas de quien tie-
ne algo por ensefiar.

La ensefianza, que en otra época era definitoria para
nombrar al maestro, hoy tiende a reemplazarse por una
funcion llamada funcién docente, que puede cumplir cual-
quier individuo, en muchas instancias, y a través de va-
rios dispositivos. Sin duda ese transito entre el maestro y
la funcién docente de hoy termina por oscurecerlo o, si lo
prefieren, enrarecerlo. Se perfilaria una especie de dilucién
del maestro en la sociedad actual, que tendria varios sig-
nificados: dilucién como lo que desaparece, dilucién como
lo que se disemina; pero también dilucion como ilusion (la
que ellos se hacen de si mismos y la que otros hacen del
maestro). Incluso su diseminacion es por exceso no por de-
fecto, tantos son docentes y hay docencia en todo, que ya
nadie recuerda su especificidad. Mi interés es, por supues-
to, sefialar una ambigiiedad que somete a los sujetos que
ensefian a una cierta esquizofrenia.
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Se habla tanto de los maestros que no parece que-
dar ningtin resquicio por donde pueda escaparse a su tarea
docente. Vemos como entra aquel sujeto ambiguo en una
region de sombras donde se desubica y al mismo tiempo se
multiplica en tantos otros que su presencia se hace super-
ficial y, en ciertos casos, hasta anodina. Muchos han crei-
do que lo tinico que tiene que cambiar es su disposicion a
asumir los retos que le coloca la sociedad del conocimiento
y los procesos de modernizacion social y cultural; no falta
quien opine que con una capacitacion y actualizacion de
sus conocimientos basta o que necesita asumir un compro-
miso con la tecnologia, con sus tareas y con su logica.

Pero hay también quienes descartan definitivamente
al ensefiante y lo reemplazan por un profesional, a la luz
de confiar en los procesos de formacion en instituciones
que garantizan su profesionalizacion, o también los que lo
recomponen como un experto en resolucion de problemas
y otras habilidades multiusos. Podria, ademas, advertir
que aquella dilucién se da por varias vias que no necesa-
riamente se contraponen sino que se complementan, se so-
breponen o hasta entran en tension.

Demandas que lo funcionalizan. Separado de la en-
sefianza, por efecto del enrarecimiento de la pedagogia, el
maestro existe de un modo disgregado y disperso: por un
lado, administra el curriculo del que sélo conoce su forma
exterior; por el otro, su papel se recompone al definirse que
su tarea en el proceso de la educacidn es servir de facilita-
dor de aprendizajes, es decir, que sus propias preguntas,
su proceso de construccion esta casi siempre limitado al
rendimiento de los otros.

Presiones que lo ocultan en los aprendizajes. El én-
fasis colocado en el aprendizaje sefiala una desesperacién
secreta en el valor de lo eficaz, de lo inmediato, de lo con-
trastable. La organizacion del modo de ser maestro que
va del surgimiento de la tecnologia instruccional, al mo-
delo curricular y, més recientemente, a la satisfaccion de
necesidades basicas de aprendizaje, impone al maestro el
privilegio del aprendizaje. Al disociarse el propésito de la
formacién lo que queda es la conducta del otro expresada



en términos de habilidades, destrezas, comportamientos, y
mas recient i

ite, logros y competencias

Dilucién por los entornos virtuales. Durante mucho
tiempo, el maestro tuvo como tarea el ejercicio de mostrar
los conocimientos en relacion con el método de ensefianza,
lo que permitia la transformacion de los conocimientos en
contenidos para la ensefianza en eso que Lyotard llamaba
la politica de los saberes. Ahora con la docencia virtual,
el modo de ser de los conocimientos supone otro tipo de
mediaciones y mediatizaciones cuyos efectos modifican
tanto la ensefianza de los conocimientos como la nocion
de autoridad que antes parecia legitima. Lejos de criticar
la informatica y la tecnologia, interrogo la manera como el
maestro se hace funcional a ellas, cuando el proceso seria
mas potente al reveés,

Enunciar al maestro y anunciar al docente proceden
aqui sin inocencia: mostrar, hacer ver, producir, notar, po-
ner a hablar son también disposiciones que muestran su
presencia y su existencia. Uno de esos personajes que tanto
gustan a J. M. Coetzze, un nadie acribillado de incignitas:

Quiero conocer tu historia [...] quiero saber por qué
precisamente ti te has visto envuelto en la guerra, una
guerra en la que no tienes sitio. No eres un soldado, eres
una figura cbmica, un payaso, un monigote [...] no po-
demos hacer nada aqui para reeducarte [...] ;Y para qué
te vamos a reeducar? ;Para trenzar cestas? ;Para cortar
césped? ;Por qué abandonaste los matorrales? Ese era tu
sitio. Deberias haberte quedado toda la vida colgado de
un arbusto insignificante, en un rincén tranguilo de un
jardin oscuro (Coetzze, 2006, pp. 155-156). :

Sin embargo, anonimo puede ser otra cosa. No el que no
tiene nombre sino el que no quiere estar sumergido en el
aqui y en el ahora, ese que no le interesa dejarse convocar o
dejarse reducir por los desafios de la eficacia y la eficiencia,
ni por los retos de la globalizacién. Mas bien seria aquel
tercer (otro) excluido que exige tiempo para pensar. Pen-
sar como un ejercicio vital, agitado, en movimiento para
descolocarnos.
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