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iPor qué elegir la ensefianza? ;Por qué insistir en ella si desde hace algo mas de
un siglo las reflexiones se han empefiado precisamente en diluirla, en borrarla?
Y si por un momento concediésemos a esa insistencia un lugar como ejercicio
del pensamiento, ;qué posibilidades y perspectivas tendria un trabajo en esta
direccion?

Son estos interrogantes que a primera vista se acercan al debate actual sobre la
pedagogia y la educacion, al que quiero contribuir no precisamente con un
catdlogo de recomendaciones sobre el buen ensefiar sino mas bien con la
apertura de un campo de problematizaciones que posibilite nuevas busquedas.
Mas que afirmaciones a manera de resultados, este ensayo recoge preguntas,
acercamientos e hipotesis que bien podrian caracterizarse por ser la apertura de
un frente de estudio e investigacion sobre la ensefanza desde una via diferente
a la que hasta ahora se ha venido transitando.

Pero antes de comenzar vale la pena hacer una aclaracién: el propdsito de este
ensayo no es el rescate o la recuperacidon de la ensenanza como practica; lo que
me he propuesto es repensar la ensenanza como categoria susceptible de ser
reubicada y dotada de un nuevo sentido. Por lo tanto, cuando hablo de
ensefanza no me estoy refiriendo a las formas de ensefar sino al concepto
mismo de ensefianza. Creo -y ésta es la tesis que quiero sustentar- que una
reelaboracion sélo es posible en la medida en que le demos a la ensenanza la
via del pensamiento; de ahi que no se trate del rescate de un pasado ideal de la
ensefianza, como si se hubiera perdido para ella una época de esplendor, sino
de dotarla de una potencia diferente, de una dimensién nueva que la presente
como una categoria que, irrumpiendo en el pensamiento, posibilite otras formas
de pensar. Se trataria, repitamoslo, de darle a la ensefanza la via del
pensamiento.

Presentaré en primer lugar algunos enfoques que identifican la ensefianza con lo
que acontece -particularmente con lo que acontece en el salén de clase-, es
decir, algunas perspectivas que la identifican como lo micro de la educacion.
Me detendré en las limitaciones y en las consecuencias que esta concepcion
estrecha de la ensefanza ha traido para la pedagogia, y en sus pretensiones de



alcanzar un estatuto de disciplina. En la segunda parte exploraré otra hipotesis
consistente en pensar la ensefianza como un gesto artistico. En mi opinién, darle
la via de pensamiento a la ensefianza la conectara estrechamente con la estética
y con la ética, con la invencion y con una forma diferente de subjetivacion a la
que se le ha asignado desde la ciencia, desde el conocimiento, desde la
disciplinariedad. En este sentido diria, como Nietzsche: jen qué emplea su
tiempo un buen historiador si no en contradecir?

Del ensenar

Hablando en términos historicos, no siempre ha sido evidente la existencia de la
ensefanza como problema. No siempre ha existido una reflexiéon sistematica en
torno suyo: ella no ha puesto en marcha unas mismas fuerzas, ni ha mantenido
el mismo caracter ni la misma naturaleza. Una mirada arqueologica al saber
pedagdgico nos permite identificar, a partir de la concepcidon de la instruccion
elemental como practica independiente y diferente de los llamados estudios
superiores hacia el siglo XVI, la emergencia de una positividad alrededor de la
ensefianza, valga decir, la irrupcidn de la ensefanza como objeto de saber al
interior de un discurso positivo que en el siglo XVII, a partir de Comenio, sera
conocido como la didactica.

Asi, un saber fragmentario y disperso acerca de la ensefianza sera articulado,
adecuado y ordenado dentro de un nuevo dominio. Esto se evidencia en el
agrupamiento particular de un conjunto mas o menos definido de objetos de
saber (el saber pedagodgico), en el surgimiento de una institucién particular para
la ensefianza (la escuela) y en la aparicion de un sujeto soporte de ese saber (el
maestro). A partir de entonces la ensefianza se ha venido institucionalizando, se
ha reglado, se ha normatizado, pero de manera diferente y en distintos
momentos. La ensefanza, tal como la entendemos actualmente, obedece a unas
condiciones particulares sobre las cuales es necesario hacer algunas
precisiones.

Del ensefiar como subjetivacion

Quisiera ahora detenerme en las transformaciones generadas a finales del siglo
XIX y comienzos del siglo XX, transformaciones cuya caracteristica radica en el
énfasis puesto en el conocimiento de los procesos de desarrollo del sujeto que
aprende. El nacimiento de la psicologia infantil, al igual que todo el movimiento
de transformacién de la educacion y la escuela surgidos en esta época -
movimiento originado en los nuevos saberes que tienen como centro al nino,
visto éste desde sus procesos de desarrollo, desde las etapas o estadios por los
gue atraviesa antes de adquirir caracteristicas de adulto, la identificacion de una
analitica del interés pero también de los cuidados y recomendaciones para su
educacion, y por la importancia de la higiene y la nutricion, la evidente
preocupacion por el cuerpo (medicion, clasificacién, control de estatura, peso,



constitucion)- generara una serie de objeciones y criticas a todos aquellos
aspectos que identificaban a la escuela tradicional como algo de lo que habia
gue desprenderse, como algo obsoleto frente al avance de la ciencia. A cada uno
de los aspectos objeto de criticas se opondran nuevas alternativas y para ello se
institucionalizardn las correspondientes estrategias.

Este movimiento de avanzada, conocido como Escuela Activa o Nueva, plantea la
erradicacion de las formas tradicionales de ensenar en las que se apoyaba la
escuela. Ante una practica de la ensefanza sustentada en el magiscentrismo, la
Escuela Activa propondra el polo contrario: el paidocentrismo, que condena el
ejercicio del discurso por parte del maestro para dar paso a la actividad libre del
nifo. Abonado el terreno por los avances vertiginosos de la psicologia infantil,
el campo de la ensefanza da cabida a una nueva concepcién de la infancia en
cuyos vértices se encuentran los principios de actividad, necesidad, interés,
edad mental, desarrollo, libertad, autonomia, etc., que exigen del maestro una
apertura hacia el conocimiento de los procesos que se generan en el nifio, y a
aceptar este conocimiento como un nuevo parametro para su accion.

Este enfoque hara de la escuela el reino del nifio, y del nifio su soberano.” Pero
s6lo sera posible consolidar este reino en la medida en que se destierren las
formas tradicionales de ensefar. Se tratara ahora de erradicar la concepcién de
la enseflanza como transmisién pasiva del conocimiento, como imposicion
vertical de la que desconoce al sujeto que aprende, para asignarle un nuevo
papel en el que los procesos que se dan al interior de la escuela permitan el
desenvolvimiento libre del nifio bajo la orientacion de las leyes de su propio
desarrollo; un papel donde el interés pasa a ser el motor de toda actividad
desde una relaciéon horizontal, y que implica por supuesto la transformacion del
maestro de transmisor de conocimiento a acompafante, guia, observador y
orientador de un proceso. Segun Luzuriaga, en la obra de Claparede mas que un
maestro erudito se necesitaba un individuo entusiasta (/bid., 14). Asi, el
movimiento de la Escuela Activa o Nueva, con una confianza plena en los
resultados experimentales que aportaba la nueva psicologia, particularmente la
infantil, proclama el derrumbamiento de la escuela tradicional, es decir, de la
concepcion de la ensefianza como transmisién de conocimientos.

Considero -y éste es el punto que quisiera destacar aqui- que las posibilidades
ofrecidas por la psicologia infantil, cuyo origen se encuentra en los mismos
saberes que permitieron a Occidente en el siglo XVII descubrir la infancia (Ariés,
1973) y mas tarde, con Rousseau, reubicar al nifio dentro de las reflexiones
unidas a las arrolladoras criticas al ensefiar como transmision de conocimientos,
a la vez que nutren la franja del saber pedagodgico poniendo en juego nuevas
nociones y practicas, desplazan a la ensefianza como eje articulador del saber
pedagdgico (Zuluaga et al., 1988) y la reducen a una condicién operativa, a una
mera relacion situacional.



Del ensefiar como objetivacion

Asi como que la actividad del nifio se constituye en principio fundamental del
proceso educativo, la ensenanza se pliega a los procesos y leyes de desarrollo
del sujeto que aprende. Sin embargo, a este énfasis se opondra otro que
propugna por la objetivacion del proceso, no ya desde las variables
medicionales que identifica la psicologia infantil como puntales de los métodos
activos que se propone, sino precisamente desde una critica a estas
psicopedagogias del interés. Habia que ir mas alla; era necesario afinar mas la
mirada. La Escuela Activa habia puesto en evidencia ciertas leyes, pero no habia
logrado su objetivacion; es decir, se hallaba todavia centrada en el sujeto que
aprende, y de lo que se trataba ahora era precisamente de despojarse de los
inconvenientes, de las multiples interferencias, de las posibles desviaciones, en
fin, de los oscuros recatos de la conciencia que desde una perspectiva
experimental pudiera macular el abordaje cientifico.

El gran error de la Escuela Activa era su privilegio por la conciencia y el énfasis
en los procesos de conocimiento centrados en el sujeto, formas inaprehensibles
y difusas a las que se opondra un trabajo analitico, no sobre el interés o los
estadios de desarrollo, sino sobre el aprendizaje y las leyes que lo gobiernan
como referente empirico constatable experimentalmente. El énfasis de los
estudios sobre la conducta durante el siglo XX (desde el conductismo radical de
Watson hasta los desarrollos ulteriores de Skinner) deja a un lado al sujeto como
entidad trascendental y se dirige a determinar el conjunto de leyes
comprobables y verificables que orientan los procesos de aprendizaje: sélo era
posible garantizar una mirada objetiva —desde un referente empirico— de un
proceso que ofreciera posibilidades para su operacionalizacion. El aprendizaje
como conducta se asentara no tanto en la actividad del sujeto como en los
cambios de comportamiento suscitados dentro de ciertas condiciones
controladas.

Nuevamente la psicologia se pronuncia: hay que establecer un deslinde entre el
ensefar y los sujetos que intervienen si lo que se busca es su objetivacion,
asepsia de una relacién que so6lo a mediados del siglo XX encontrara las
condiciones de posibilidad para su implementacion. La clave sera el
aprendizaje; su mecanismo, la organizacion racional de los medios; sus
instrumentos, los objetivos (operacionales) y la evaluaciéon del aprendizaje. La
teoria y las leyes, la experimentacion y el laboratorio y también la cotidianidad
de la escuela, dirigiran su mirada, encauzaran sus esfuerzos y orientaran sus
practicas hacia el aprendizaje. Entendido el aprendizaje como cambio de
comportamiento, el ensefiar se constituird, en adelante, en la configuracién y la
organizacion de las de contingencias de reforzamiento, sea éste positivo o
negativo (Skinner, 1970).



Esta instrumentalizacion sera el inicio del disefio de la instruccién y de la
aplicacion de mecanismos que controlan el proceso para garantizar la
optimizacion de los rendimientos. A una psicopedagogia del interés, fincada en
los desarrollos de la Escuela Activa se antepondra una ingenieria conductual
centrada en categorias, nociones y practicas provenientes del enfoque de
sistemas, de la psicologia del aprendizaje, de la cibernética y de las practicas de
planificacion. Su punto de articulacion sera la tecnologia educativa.

Presenciamos la irrupcion de una nueva concepcion del ensenar -definida ahora
desde el aprendizaje- que pese a asumir una objetivacion de esa relacion
continua circunscrita a lo que acontece. Y esta nueva concepcion se basa en la
adecuacion, la adaptacion, la organizacion, la implementacion de ciertas
condiciones, de ciertas contingencias de reforzamiento que garanticen la
eficacia en el aprendizaje. El problema de la intersubjetividad se vera mediado,
o mas bien remediado, con las maquinas de ensefiar, que mas alla de los
aparatos programados para tal efecto involucran los disefos, los programas,
las guias de instruccién programada, y que hacia la segunda mitad del siglo
dominaran el panorama educativo. De una actividad mediada por el método
activo (Escuela Activa) se pasa a una concepciéon del ensefiar como objetivacion
gue propone una mediacién basada en las leyes del aprendizaje (Tecnologia
Educativa).

Lo que vemos en este recorrido es el predominio de la dimension practica de la
ensefnanza, la insistencia del papel preponderante de la actividad en los
procesos de conocimiento. Este predominio se ve acentuado por la objetivacion
del llamado “proceso de ensenanza-aprendizaje” y por el énfasis en el disefio de
ambientes para el aprendizaje. Nos encontramos entonces con uno de los
obstaculos mas fuertes para repensar conceptualmente la pedagogia y la
ensefianza, pues se circunscribe el campo de accién de la ensefianza a su la
dimensidn practica, dimension a la que he denominado e/ ensenar.

Lo que acontece: el ensefar

Se ha llegado asi a confundir la ensefianza con el ensefar, y de esta confusién se
desprende una doble consecuencia: la ensefianza es pensada como lo que
acontece en la relacién maestro-alumno o entre éstos y el salon de clase, la
escuela y la vida cotidiana. Vista asi, la ensefanza no pasa de ser otra cosa que
la interaccién de los sujetos que intervienen en la practica pedagdgica: una
conjuncién subjetiva, un puente de doble via entre los sujetos y entre éstos y el
conocimiento, una interaccion, una como praxis social, el vaso comunicante, la
intermediaciéon y el punto de encuentro entre las realidades que atraviesan la
escuela.



Veamos ahora en forma detallada cémo ha sido pensada la ensefianza desde
algunas perspectivas que han alcanzado cierto reconocimiento y que tienen por
denominador comun el concebir la ensefianza como aquello que acontece.

La ubicacién de la ensefianza en el espacio abierto por la relacién entre el
maestro y el alumno (relacién intersubjetiva) en el aula o la escuela, se presenta
con cierto énfasis en diferentes perspectivas tedricas. En un caso se trata de
circunscribir las posibles descripciones de los procesos que se viven en
situaciones escolares especificas al horizonte de las interacciones cotidianas; en
otro se trata de un conjunto de interacciones entre los sujetos que se encuentran
en un ambiente particular con el propodsito de desarrollar procesos de
construccion de conocimiento. En un tercero, de una actividad comunicativa
reglada por unos principios de racionalidad cuyo propédsito es obtener un
consenso y cuyo fundamento es la interaccion de juegos linguisticos de distinta
procedencia; y en otro caso de la propuesta de un modelo sistémico que tiene
en cuenta no soélo de los componentes (maestro-alumnos) sino toda la red de
vinculos o relaciones que le dan su dinamica, particularmente al analizar la
pedagogia y la didactica. Nos detendremos en las paginas siguientes en un
analisis de cada una de estas cuatro perspectivas.

Miremos con algun detenimiento los caracteres que guian la primera de ellas:
teniendo como uno de sus propositos fundamentales documentar lo no
documentado -y aqui “lo no documentado es lo familiar, lo cotidiano, lo oculto,
lo inconsciente”, e igualmente los procesos de resistencia, de lucha, de
desciframiento de las instancias de dominacién, es decir, de todo aquel
entramado social que consuetudinariamente ha quedado al margen de la
historia oficial, de lo escrito o lo documentado (Rockwell, 1986)- la etnografia
constituye un frente de trabajo con alguna trascendencia dentro del ambito
académico de la ultima década. Si bien, como lo advierte Rockwell, los estudios
etnograficos, para el caso de la escuela, no son en si mismos una alternativa
pedagdgica, si aportan elementos para la discusién pedagdgica, particularmente
con sus trabajos descriptivos sobre lo que acontece en la escuela.

En una actitud permanente de “dejarse sorprender”, el etnografo se define como
cronista que describe procesos y que trata comprenderlos desde la globalidad
situacional que enmarca lo local y lo regional. El punto particular a destacar aqui
es la insistencia de la ethografia en atajar “lo real”, entendido lo real como “lo
particular, lo significativo de los sujetos” (/bid., 24), aquello que se halla
decantado, al decir de Rockwell, no en el saber pedagodgico (de orden
meramente prescriptivo) sino en el saber docente, un saber impregnado de los
procesos vitales de la escuela, que tiene su raiz en otras practicas sociales pero
gue tiene una existencia marginada, con esporadicas apariciones; un saber, en
fin, que no se halla documentado.



Desde la etnografia, el referente empirico de lo real de la escuela corresponde al
saber docente construido “en el trabajo docente, en la relacién entre las
biografias particulares de los maestros y la historia que les toca vivir; se expresa
y existe en las situaciones reales del aula, es decir, dentro de unas condiciones
precisas que son distintas a las que permiten la expresion del saber
pedagodgico” (ibid., 20).

Es preciso reconocer a la etnografia su intencién de describir y capturar lo que
acontece en el salon de clase como una reflexion (en el sentido de que es reflejo)
de la realidad escolar, pero al hacerlo es necesario subrayar que su referente no
es la ensenanza sino el ensefiar como elemento que se da en la cotidianidad. Se
trata aqui del ensenar como la particularidad del trabajo del maestro que es
asimilable al saber docente “cuya existencia social se objetiva de otra manera,
no en el discurso normativo de la pedagogia sino en el quehacer cotidiano de
los maestros, de cualquier maestro” (/bid., 20). No se concibe la ensefianza en
otro orden, como sola practica; Unicamente como categoria. Pensar la
ensefianza en otra dimension implica necesariamente tomar distancia frente a la
evidencia del acto mismo.

La segunda de las perspectivas analizadas considera que “en un aula se da una
serie de interacciones multidireccionales entre los sujetos: maestro-alumno,
alumno-maestro, alumno-alumno. El clima tanto afectivo como intelectual de un
aula es la manifestacion de la calidad de estas interacciones y depende por tanto
de todas ellas, pues todos los sujetos que intervienen contribuyen a ellas”
(Vasco, 1987:1). Este reconocimiento pone de presente la necesidad de un
analisis acerca de lo que acontece en el aula. ;Y qué es lo que acontece en el
aula? La reunion de unos sujetos que establecen un conjunto amplio de
interacciones alrededor de saberes especificos en un espacio y un tiempo
particulares. En esta direccién la ensefianza, que es una de las cosas que
suceden alli, se encuentra subsumida en tales interacciones y sélo es vista en su
dimension de practica, de actividad.

Segun Eloisa Vasco, la ensefianza seria una manera de manejar los saberes que
posibilita un clima afectivo e intelectual favorable a la construccion vy
apropiacion de los conocimientos. “Las interacciones en el aula, tanto afectivas
como intelectuales, no se dan en el vacio. Ocurren en torno a contenidos y a
saberes especificos. La manera como estos saberes se manejan va a influir en la
calidad de las interacciones, y éstas, a su vez, en la calidad y dinamismo de las
formas de construcciéon y apropiacion de aquellos” (/bid., 1). La ensefianza se
fusiona con las formas o las maneras de ensefar, con los procedimientos, con
los métodos, con las actividades que planea o posibilita el maestro. Se asimila
asi la ensefianza al ensefiar del maestro, a lo que él hace o tiene que hacer. Si
bien la ensefianza pasa por el sujeto y por su quehacer, no se instala alli, no
encuentra alli todo su sentido, no se agota ahi; pasa por esos puntos, pero su
naturaleza es mas compleja.



Una tercera perspectiva, en cuya base encontramos la ensefanza vista desde la
relacion maestro-alumno, se encuentra desarrollada en los trabajos del grupo
de profesores de la Universidad Nacional coordinado por Antanas Mockus.
Parten ellos de una hipébtesis central: “La pedagogia es una disciplina
reconstructiva que pretende transformar un saber-como dominado
practicamente en un saber-qué explicito” (Mockus, et. al., 1989:14). Dicho de
otra manera, “la pedagogia seria la reconstruccién del saber-cémo dominado de
manera practica por el que ensena competentemente” (/bid., 13). Desde esta
hipotesis la ensefianza es entendida como una competencia, y como tal
representa basicamente una capacidad de hacer, de actuar. Como bien lo
reconoce este grupo, “las practicas educativas, y mas especificamente las
practicas de ensefianza, ponen en juego conocimientos que son mas bien del
tipo saber-coémo; ponen en juego lo que algunos teoricos, siguiendo a Chomsky,
llaman competencias (ibid., 12).

Desde este punto de vista, que es claro que no diferencia entre la educaciény la
ensefanza, podriamos decir que tanto una como otra son vistas basicamente
como una accion. Pero ;jqué tipo de accion? “;Se trata de una accion
instrumental, de una accion de un sujeto A sobre un sujeto B, o sobre un objeto
0 una serie de objetos? ;Se trata de una accidn estratégica, o sea de una accion
en la que un sujeto actua con ciertos propdsitos aun cuando no esta seguro de
gue los otros tengan los mismos propdésitos y mas bien supone lo contrario y
tiene en cuenta que esos otros desarrollan a su vez sus propias estrategias
adecuadas a sus propios propdsitos? ;O es una accion comunicativa?” (Mockus,
1988:156).

Ante el auge de el enfoque que privilegia el curriculo en la accion educativa y
cuya pretension es “racionalizar los procesos educativos siguiendo el modelo de
racionalizacién de la acciéon instrumental” (/bid., 156), la accion educativa no
puede ser una accion instrumental, pues que una accion de este tipo
corresponde mas bien a aquella “referida en su sentido primordialmente a la
naturaleza” (/bid., 147), valga decir, una accién que tiene como propésito el
dominio técnico de la naturaleza y “cuyo sentido y racionalidad se puede dar
cuenta en términos del logro de determinadas metas y de un proceso que
involucra primordialmente transformaciones de la naturaleza y se gobierna por
la persecucion de esas metas” (/bid., 147). Tampoco puede ser una accion
estratégica, pues si bien esta referida —en su auténtico sentido— mas a los
hombres que a la naturaleza al adoptar la forma de “cualquier tipo de deporte,
de confrontacion politica, de negociacion econdmica, de confrontacion militar”
(/bid., 148), los otros son vistos como oponentes racionales y no como
interlocutores en actitud de cooperacion, con el agravante de que el propésito
es la ganancia individual, el convencimiento del otro y la imposicién de un punto
de vista, y no el consenso o el “acuerdo libre que pueda reconocerse
subjetivamente como tal” (/b/id., 148).



Visto asi el asunto, la ensefianza se encuentra inmersa en la accién educativa.
Como tal, sélo puede ser concebida como una accion comunicativa, y mas
concretamente como una accion comunicativa discursiva, pues desemboca “en
una problematizacion y discusién cooperativa de lo que en ella pretendia el
hablante” (ibid., 149). Como accién comunicativa, la ensefianza requiere
entonces de una competencia comunicativa que, siguiendo a Habermas, se
puede caracterizar “por la capacidad que tienen los hablantes de actuar
comunicativamente, es decir, de ajustar reciprocamente sus acciones por la
busqueda de un entendimiento mutuo y de un acuerdo mutuo que cuente
subjetivamente como tal. Consiste en la capacidad de participar de manera
adecuada en actos de habla afortunados, generar asi relaciones interpersonales
legitimas e inscribirse en ellas de manera responsable” (Mockus, et. al.,
1989:14-15).

La ensefianza no corresponde, sin embargo, a una competencia comunicativa
cualquiera, pues “esta prioritariamente referida al conocimiento y, mas
especificamente, a saberes socialmente constituidos y heredados” (/bid., 15);
por ello es necesario hablar de una competencia pedagogica que “seria
basicamente una competencia comunicativa especialmente desarrollada en
cuanto a las posibilidades de suscitar y adelantar procesos de discusion
racional, de involucrar de manera afortunada el saber socialmente decantado,
por escrito, y de apoyarse en la discusién y en la tradicion escrita para reorientar
o reorganizar la accién valiéndose basicamente de su aplazamiento” (/bid., 15-
16).

Es importante reconocer en este punto la complejidad de los elementos que
aparecen en el analisis del ensefar como competencia pedagodgica, y
particularmente “el hecho de abrir una nueva via para pensar este problema
desde fuera de las estructuras psicolégicas del sujeto cognoscente en tanto
colocan en el centro de las preocupaciones el lenguaje, la comunicacién y sus
multiples relaciones en el proceso de socializacién que realiza la escuela. Aqui
la actividad de ensefanza ya no se pliega a las estructuras y procesos de
conocimiento del sujeto que aprende, sino que se instaura en la relacion, en la
interaccién de diversos juegos linglisticos en los que se inscriben los sujetos;
juegos que, si bien son utilizados por el individuo, estan fuera de él, obedecen a
reglas diferentes a las de la conciencia y los procesos psicolégicos de desarrollo
y estructuracién del conocimiento.

Podriamos encontrar aqui el paso de la subjetivaciéon de la ensefanza a la
ensefianza como interaccién subjetiva, mas el problema que quisiera destacar
en relacién con esta alternativa es el de considerar la ensefanza como la
actividad que permite una conjuncién entre juegos linglisticos escolares y
extraescolares al interior de una interaccion subjetiva. Y es que, aunque se haya



complejizado el problema, la reflexion sobre la ensefianza continta ligada al
analisis de lo que sucede en el ambito de la escuela.

Finalmente, una cuarta perspectiva entiende la ensefianza como lo que acontece.
Esta tendria su principal representante en Carlos Eduardo Vasco, quien afirma
que “la ensefnanza es la actividad del maestro que corresponde a uno de los dos
sentidos de la relacion maestro-alumno(s), juntamente con uno de los dos
sentidos de la relacién maestro-microentorno(s), en cuanto el maestro trata de
reconfigurar los microentornos para potenciar la relacion microentorno(s)-
alumno(s) de tal manera que en lo posible esté sintonizada y no desfasada de la
primera” (Vasco, 1990:119).

El profesor Vasco ve la relacién maestro-alumno como una relaciéon compleja
que involucra a su vez un conjunto de relaciones (maestro-microentorno,
alumno-microentorno, y éste a su vez en la doble dimensién de microentorno
fisico y social) en donde no debe hablarse de /arelacion pedagdgica sino de /as
relaciones pedagdgicas. Asi las cosas, resulta que este conjunto complejo de
relaciones se articula en un sistema donde los sujetos son los componentes
principales que se articulan, a su vez, con otros componentes que pueden ser
los diferentes saberes socialmente circulantes. Este enfoque, concebido como
“modelo sistémico de los procesos educativos” (/ibid., 117), comprende entonces
“no solo los componentes sino principalmente una red de vinculos o relaciones,
la estructura del sistema, y una serie de actividades o transformaciones, la
dinamica del sistema” (7bid., 117).

La ensefianza como actividad que involucra a los componentes principales sera
entonces parte de la dinamica del sistema. Esto quiere decir que ya no sélo se
ata a la relacion maestro-alumno (y a sus multiples relaciones posibles) sino
que se integra a una estructura como parte dinamica, y en todo caso como
componente interdependiente. Las posibilidades de la ensefanza se
circunscriben a la estructura del sistema, se pliegan al disefio y al
funcionamiento de sus componentes. Se trata de la ensefianza puesta al servicio
de los propésitos de un sistema.

Como una forma de mostrar su desacuerdo con “reducir la pedagogia a una
reflexion sobre la ensefianza” (/bid., 121), el profesor Vasco, haciendo un juego
de analogias que denomina “ejercicio de gimnasia mental”, mostrara en forma
patética la restricciéon de la ensefianza al enseiar. Haciendo un parangodn entre
la pedagogia y la medicina, propone las siguientes correspondencias:

Ensefianza-curacioén
Maestro-médico
Alumno-paciente
Didactica-terapéutica
Ensenar-curar
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La ensefianza ocuparia el lugar de la curacion; sin embargo, es obvio que la
medicina no se puede circunscribir a la practica de curar. El curar, como practica
no es algo exclusivo de la medicina, y menos aun se podria definir como
disciplina. La disciplina médica se da a partir de la identificacion de la
enfermedad como objeto de saber, y si bien se cura el cuerpo del paciente o se
previene a éste de la enfermedad, la disciplina en si no se localiza ni en el
médico ni en el cuerpo del paciente: esta por fuera de esa relaciéon, y no porque
esté divorciada de ellos, sino porque ella es el sustrato de saber que configura
en el horizonte tanto al médico como al paciente.

Volviendo a la ensefanza, habria que ser mas cuidadosos con esta serie de
analogias. De hecho, el ensenar estaria cercano a la practica de curar, pero la
ensefianza, en tanto objeto de saber y en cuanto a sus posibilidades como
concepto, esta por fuera la relacién maestro-alumno -aunque la atraviesa-, y en
consecuencia no se puede confundir con el acto de ensefar.

En tanto que accion comunicativa, o como una competencia particular
(competencia pedagdgica con las implicaciones asignadas por sus promotores),
la ensefianza es concebida Unicamente en su dimensidn practica. No es posible
(0 mejor aun, es imposible) reconocerle a la ensefianza una dimension
conceptual, pues en este terreno ella sélo podria ser una conjuncién subjetiva,
un puente de doble via entre los sujetos y entre éstos y el conocimiento.
Atrapada en la red de interacciones que tiene lugar en el aula, circunscrita a los
limites de una accidon comunicativa y reducida a una condicion de competencia,
la ensefianza se confunde con lo que acontece en el aula o en la escuela y no
puede ser pensada sino con referencia a unos sujetos (subjetivacion de la
ensefanza).

La ensefanza y la via del conocimiento

Ubicandonos desde una perspectiva diferente a las anteriores para mirar el
problema de la ensenanza, encontramos que parte importante de los trabajos y
reflexiones han centrado su atencién en las formas de apropiacién del
conocimiento impartido en la escuela. De acuerdo con estos trabajos, es un
hecho evidente que el individuo que pasa por la escuela no logra apropiar real ni
efectivamente el conocimiento escolar, pasando éste a ser simple “materia de un
aprendizaje que no lo integra en la red de explicaciones que el individuo ha
hecho propias y que emplea de manera relativamente espontanea para
responderse preguntas y resolver problemas” (Mockus et. al., 1989:25). Prueba
de ello se puede apreciar ante la solicitud planteada a algun estudiante para que
explique algunos acontecimientos comunes, supuestamente explicables a la luz
de lo aprendido en la escuela: “las explicaciones que dan presentan
sistematicamente esquemas de explicacion pretedricos, a pesar de la accién de
la escueld” (Segura, 1989:2).
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Estas preocupaciones ponen de presente la necesidad de una redefinicién de las
relaciones entre conocimiento escolar y extraescolar de tal forma que el trabajo
en la escuela logre efectos mas sélidos en el individuo. Para unas propuestas se
trataria de lograr que el conocimiento extraescolar (preteorias) se transforme en
explicaciones mas elaboradas y préximas a la ciencia; para otras no se trata de
una transformacién o de un paso del “error” hacia la verdad cientifica, sino mas
bien de la comprension de las diferencias existentes entre los juegos
linglisticos extraescolares y los propios de la cultura académica. Pero a pesar
de esta diferencia, podriamos hablar en ambos casos de un privilegio de la
racionalidad cientifica en donde la ensenanza sélo puede ser el puente que, o
permite el paso de una forma hacia otra de conocimiento, o posibilita una
relacién fructifera entre ambas formas. Es lo que hemos Illamado la via del
conocimiento para la ensefianza.

Miremos un poco mas detenidamente estas dos opciones. Para una de ellas el
proposito de la educacion es el de formar una actitud cientifica, de ahi que vea
con preocupacion que “el caracter de la ciencia que se ensena en la escuela (y
gue es el que se desprende de textos y especialistas) en vez de antagonizar con
la concepcidon espontanea de lo que es la ciencia, la afianza” (/b/d., 6). Se trata,
segun se ve, de una critica tanto a la concepcién de ciencia como a las formas de
ensefarla. “La ciencia, tanto para la sociedad —en su significado cultural— como
para la escuela —en la practica de su ensefanza—, es una coleccién de
resultados. Es por eso que en su exposicion prima el inductivismo por lo menos
en lo declarativo. Sin embargo, por el caracter de la ciencia como coleccién de
resultados, el inductivismo termina en recetas o en exposiciones donde lo
evidente es el dogmatismo (/b/d., 7).

Antes que resultados, se argumenta desde esta opcidon, la ciencia debe
entenderse como un proceso de construcciéon de explicaciones; por tanto, en
lugar de una transmisién y un aprendizaje de tales resultados, la ensefianza de
la ciencia en la escuela debe orientarse hacia la formacién de una actitud
cientifica. Para ello la actividad de ensefanza tendra que garantizar la
transformacion de las formas ingenuas de explicacion por formas mas
elaboradas o préximas a las cientificas: una “educacién cientifica” cuya
busqueda de alternativas “se centra en la concepcion de estrategias que se
orienten al cambio conceptual en los estudiantes, es decir, al reemplazo de las
formas espontaneas e ingenuas (preteorias) de explicarse la realidad, por
formas mas elaboradas y préximas a la ciencia” (/bid., 3).

Desde esta perspectiva, la ensenanza, como actividad particular de la escuela,
tiene por funciéon la formacion de una actitud cientifica y en tal sentido es
entendida como un conjunto de estrategias disenadas por el maestro y
orientadas hacia el logro de un “cambio conceptual” en el alumno. Para esta
opcidn, se confunde la ensefianza como el ensefar, pero ademas se le asigna la
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funcion de erradicar las formas no cientificas de pensar la realidad: privilegio de
la racionalidad cientifica.

La segunda alternativa considera como el propésito fundamental de la
educacion en la escuela, el cultivo de ciertas formas de comunicaciéon (las
propias de la cultura académica). No se trata aqui, al contrario de lo que sucede
en el caso anterior, del paso de una forma ingenua de conocimiento hacia otra
mas elaborada; para esta opcidon no hay una jerarquizacién del conocimiento
sino algo asi como “juegos linguisticos” de diferente estructura y usos diversos
cuyas reglas y propdsitos son por tanto de caracter particular a cada uno de
ellos: “Los juegos linglisticos, y no una u otra forma especifica de uso,
definirian el significado de los términos de modo que no habria un significado
“correcto” y otro “equivocado”; lo correcto y lo equivocado de un determinado
uso solo podria decidirse en el contexto de un juego linglistico especifico
(Mockus, et. al., 1989:33).

Estas apreciaciones son particularmente importantes en la medida en que
plantean una perspectiva mas amplia de mirar el problema, pues de hecho
complejizan su caracter poniendo en juego para el analisis de nuevos elementos
ignorados en la anterior opcién. Tal vez la idea mas destacada en este punto es
la del reconocimiento de la complejidad de los lenguajes extraescolares y de los
usos practicos que representan en la vida cotidiana del sujeto; usos para los
cuales el lenguaje escolar, por sus pretensiones de universalidad y generalidad,
no seria tan adecuado. Sin embargo es este lenguaje escolar, entendido o
definido como cultura académica, el que debe prevalecer en la escuela, pues es
ésta la que le da a la escuela su especificidad (/b/d., 60).

Siendo la cultura académica aquello que le da identidad a la escuela, el
propésito de la actividad de ensefianza no puede ser otro que el privilegio de las
fuentes de conocimiento propias de esta cultura: “la discusiéon racional, la
tradicién escrita, el calculo y el disefio (posibilitados por el uso de la escrituray
otros procedimientos de representacion mediante simbolos graficos), la accion
orientada y organizada racionalmente (para producir, por ejemplo, una
experiencia deliberadamente dispuesta y progresivamente despojada de toda
particularidad, como seria el caso del experimento)” (/bid., 56).

Si desde el punto de vista de la opcidn anterior la ensefanza tenia que ver con el
disefio de estrategias orientadas hacia el logro de un “cambio conceptual”, hacia
una traducciéon del conocimiento extraescolar al conocimiento cientifico, aqui la
ensefianza, en tanto “competencia comunicativa”, estaria destinada a posibilitar
el transito mas o menos fluido entre distintos juegos de lenguaje, es decir, a
permitir la movilidad entre diversos juegos de lenguaje y el reconocimiento del
juego en que se esta en cada momento: no una traduccidon que se presenta muy
problematica, sino un transito, una movilidad, una interaccion que parece
ofrecer mayores y mejores posibilidades.
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De cualquier forma, al asignarle a la ensefianza la via de la cultura académica
(entendiendo por ésta el conjunto de elementos que bien podria caracterizar lo
mas depurado de nuestra racionalidad occidental), y a pesar de insistir en el
desplazamiento de una reflexion pedagdgica de tipo transmisionista por una en
donde la caracteristica central sea la permanente “busqueda de acuerdos’,
aquella asume el papel preponderante de mantener unas formas de ver y de
decir, de sumir al individuo en lo que llaman los impulsores de esta propuesta,
“lo propio de nuestra época”.

La ensefanza para la racionalidad: actividad que configura una especie de rictus
a los “logros mas elevados de la civilizacién occidental”, privilegio de lo mismo,
circularidad —o si se prefiere— espiralidad del conocimiento que aunque a cada
giro amplia sus dimensiones, continda girando sin embargo en torno del mismo
eje. ;Y por qué no un descentramiento? j;Por qué no una apertura de la espiral
hacia /o otro? (ya no hacia e/ otro como interlocutor: una apertura en tal sentido
s6lo puede ser consenso, armonia de la diferencia). Se trata mas bien de un
juego incitador de /o otro, de lo impensado, apertura hacia la diferencia.

La ensefanza como via del pensamiento

Una mirada de lo que se ha dicho hasta aqui, bien podria llevarnos a decir ahora
gue aquello que se ha venido planteando a lo largo de este ensayo no es mas
que una pregunta por el ser y la naturaleza de la ensefianza. Este interrogante
nos ha llevado entonces a instalarnos fuera del acto de ensenar, fuera del
acontecer cotidiano de la ensefianza, ofreciéndonos la posibilidad de pensar la
complejidad de elementos y relaciones que constituyen y se establecen en ello.
Lo que se ha intentado aqui entonces ha sido un distanciamiento de lo evidente,
una renuncia a seguir reduciendo la ensefianza a lo que acontece en el salon de
clase y en la escuela, como preambulo para un trabajo de reconocimiento y
analisis del conjunto de elementos y relaciones implicados en ella (lenguaje,
conocimiento, cultura, ldgica, ética, aprendizaje, etc.).

Siguiendo esta direccion, podriamos decir que nuestro interés se separa de lo
gue acontece, de lo evidente, del ensefar, y mas bien pretende un acercamiento
a la ensenanza en tanto acontecimiento complejo. El acontecimiento nos puede
llevar hacia lo que acontece, pero lo que acontece no es el acontecimiento; éste
no se queda alli, pasa por ahi, pero no se agota. Si bien el acto de ensenar
implica una variedad de elementos y relaciones, por ejemplo, relaciones
comunicativas, afectivas, relaciones maestro-alumno, ensefianza-aprendizaje,
ensefanza-lenguaje, etc., no son estos elementos, ni sus relaciones, valga decir,
ni cada uno de ellos, ni el conjunto de ellos, lo que se puede entender por
ensefianza. Esta, en tanto acontecimiento, pasa por este conjunto de elementos,
pero tiene otra naturaleza que no es basicamente, ni empirica, ni relacional. No
se trata entonces de la negacion de aquello que acontece, ni aun de invalidar los
estudios e investigaciones sobre este acontecer; es tan sélo el reconocimiento
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de que el énfasis y la marcada preocupacion por eso que acontece, ha impedido
mirar la ensefianza desde otras dimensiones: es pues, un desplazamiento de la
mirada de lo que acontece hacia el acontecimiento.

Miremos un poco mas detenidamente el problema. Desde el analisis de lo que
acontece podriamos decir que en la ensefnanza, o mejor dicho, que en el acto de
enseflar hay varias relaciones intersubjetivas que pueden tener la forma
maestro-alumno; podriamos afirmar ademas que tal relaciéon es basicamente
una relaciéon comunicativa en sentido amplio; una relacién bilateral, lineal, de un
lado hacia otro. Pero fijémonos que por fuera de estas evidencias, el problema
es de dimensiones mas complejas. Se diria, por ejemplo, que cuando el sujeto
habla, efectivamente actua, pero como engranaje de la maquina del lenguaje;
engranaje que es un lugar vacio mientras ningun sujeto entre a tomar posicion
en él. Los sujetos hablan pero lo que dicen no lo dicen desde cualquier lugar o
como simple resultado de su originalidad, sino que su habla es el resultado de
una posicion que se le asigna desde el lenguaje y desde el saber: el sujeto como
una variable, o mas bien como un conjunto de variables del enunciado. Diriamos
con G. Deleuze que “lo primero es un se habla, murmullo anénimo en que se
disponen emplazamientos para posibles sujetos” (Deleuze, 1987).

Es esto lo que precisamente no es visible desde lo que acontece. De hecho la
ensefianza pasa por el lenguaje, pasa por unos sujetos, pero no es simplemente
un acto comunicativo, ni una practica intersubjetiva. Antes que una expresion
gue designaria tales actos y tales practicas, la ensefianza seria una categoria que
permitiria caracterizar conocimientos, sujetos y practicas.

Ahora bien, si la ensenanza pasa por los sujetos, por el lenguaje, por la clase, es
porque tiene su propia historicidad. En algunos momentos ha pasado bajo la
forma de transmisién por la clase, el programa y el examen, y sin embargo no
se ha agotado alli. La ensefianza, en tanto acontecimiento dotado de historicidad
puede transformarse e ir mas alla de los lugares por donde pasé y por donde
pasa, y de las instituciones donde se alojé, de tal forma que si por ejemplo
desapareciera la escuela como institucién del Estado, o los espacios obvios
donde se ejerce, ello no implicaria la desaparicién de la ensenanza.

La ensefianza entonces no es tan evidentemente definible. Preguntémonos mas
bien qué no es y en esa perspectiva diremos que: no es sélo la relacion de
sujetos (maestro-alumno); no es sélo una reproduccion o la repeticion de una
l6gica estatuida y dada por valida, de wuna racionalizacién clausurada
dogmaticamente. No sélo apunta al conocimiento como su Unico destino en
cuanto su intencién es hallarse, situarse, tomar posicién dentro del pensar,
recrearlo, hacerle variaciones a voluntad y por ello no se inscribiria en una
relacion de un sujeto que da algo a otro o que guia a otro hacia un fin
determinado, con lo cual constituiria un sujeto auto consciente.
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Es necesario reconsiderar la ensenanza de tal manera que ella ocupe un lugar
diferente al de los procedimientos. Un lugar y una dimension que bien podrian
plantearse como via del pensamiento, vale decir, la ensefianza en un vinculo mas
estrecho y definitivo con el pensar como ejercicio artistico. Si hasta ahora hemos
pensado la ensefianza en la via del aprendizaje, y el conocimiento con el
resultado de nuestra escuela actual, jpor qué no intentar otra via? ;Por qué no,
justo ahora que estamos viendo los productos y limitaciones de la via del
aprendizaje y el conocimiento? Si hasta ahora la ensenanza ha sido tan
pobremente conceptualizada desde urgencias pragmaticas, instrumentales,
empiricas; si su destino ha sido la eficiencia, el rendimiento, el logro, y su unica
relacion estudiada la que la amarra al aprendizaje como interaccion maestro-
alumno, es preciso buscar nuevas conceptualizaciones que partan ya no de la
transmision de contenidos, del conocimiento, de la erudicion, del saber hacer,
sino del pensamiento como acontecimiento complejo.

No se trataria de un ensernar a pensar, algunas perspectivas actuales plantean
esta posibilidad en donde el pensar se entiende como “el buen pensar”, el
“verdadero pensar”’. Pero aqui, antes que pensamiento, habria mas bien
domesticaciéon del pensamiento. El pensamiento al que aludimos y al que
aludiria la ensefanza, no puede ser aquel que resulta de un conjunto organizado
y sistematico de secuencias previamente disefiadas, o a lo menos, previsibles,
cuyo camino tendria que seguir un sujeto para llegar asi a una meta esperada,
deseada y mas o menos conocida (por lo menos para quienes guian el proceso);
muy por el contrario, el pensamiento al que hacemos alusién lo entendemos
como habitando fuera de todo proceso preestablecido y conocido, de todo
sistema concebido, de todo sujeto y de toda conciencia; el pensamiento seria
entonces un pensamiento del afuera al decir de Foucault, en lugar de un
pensamiento del adentro o de lo mismo: /o impensado. La ensefianza como
posibilidad, como alusién a ese pensamiento del afuera, no prescribiria pasos,
ni siquiera los insinuaria, mas bien mostraria para /incitar, la ensefianza como un
mostrar, como un diagrama puesto a la vista y sin ninguna finalidad diferente a
la /ncitacion. No mostrar caminos ya recorridos, pavimentados que llevan hacia
lo esperado; no una ensefianza programatica hacia unos fines delimitados sino
mas bien una ensefianza diagramatica como incitacion a lo impensado.

Repensar la ensefanza en direccién hacia el pensamiento es abrir un espacio
para la creatividad, la estética y la ética. Es a partir de la consideraciéon de la
ensefianza como posibilitadora del pensar como se redefine su dimension
cultural, linglistica, cognosctiva, artistica, y es situando la ensefianza en
disposicidon hacia el pensamiento como maestro-alumno, escuela y saber, que
adquiririan sentido y lugar especifico.

La ensefianza asi concebida no es el hecho trivial y registrable, observable y

cuantificable, no es el resultado de un programa preestablecido en orden a
logros establecidos de antemano, sino una aventura interrogadora sin absolutos
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ni respuestas terminales. La ensefianza a la que apuntamos (aquella impensada
hasta ahora), mas que una practica particular en un topos (espacio-tiempo)
institucional, mas que un concepto definido desde la légica determinista de la
identidad, es por el contrario, un ejercicio azaroso, una actitud vital, a la vez que
una categoria cuyo sentido no es otro que la evocaciéon del pensamiento,
estableciendo para ello, ya no simples relaciones instrumentales con la cultura,
con los conocimientos, el lenguaje, la ética, etc., sino mas bien resonancias,
disonancias, y aun consonancias con aquellos elementos que la atraviesan.

Intentar un acercamiento a los acontecimientos de saber que ocurren en la
ensefianza, pensar la ensefianza como un acontecimiento complejo de saber y
de poder, es buscar una cultura de la ensefianza y no solo ensenar la cultura,
como hasta ahora se ha hecho. Bajo esa perspectiva de ensenar la cultura, la
ensefianza ha tomado la via del aprendizaje, la via del conocimiento, en ultimos,
la via de la economia del pensamiento, via que desde el siglo XVIII la ha
constituido en instrumento privilegiado del poder, por medio de la ensefanzay
en direccion al aprendizaje, se ha normalizado, se ha disciplinado, se ha
clasificado y distribuido. No se trata ahora de alejar a la ensenanza del poder, no
seria posible ademas; se trata de constituirla como punto de resistencia, contra
el poder normalizador que constrifie el pensamiento, colocarla en otro diagrama
ya no como instrumento de poder y bajo el principio de economia del
pensamiento, sino como instrumento contra el poder y hacia un despliegue del
pensamiento.

Pensar la ensefianza como acontecimiento implicaria entonces exorcizarla de
toda exigencia funcional u operativa, de todo requerimiento que la precise sélo
cuando es necesario el afinamiento de una u otra competencia. Sera necesario
entonces un desplazamiento, una cierta deslegitimacion de sus efectos
normalizadores para liberarla hacia un territorio donde la agonistica, el azary la
incertidumbre, entran en el juego del pensamiento. Pensamiento entendido
como libre incursiéon en lo nuevo; desde lo mismo pensado, a la diferencia
impensada para evocar o precipitar otros modos de ver y de decir. Pensar es un
gesto que se proyecta, no como una sumatoria de la teoria y de la practica, sino
como una actitud hacia el mundo y una forma de proceder en el discurso.

Multitud de vias permiten transitar hacia el pensamiento. Creemos que la
ensefianza puede ser una de ellas. Al situarla como una via la diferenciamos
claramente del pensamiento. En este sentido diremos que la ensefanza no es el
pensar en cuanto tal; son dos acontecimientos de diferente orden. Lo propio de
la filosofia es el pensamiento, lo propio de la pedagogia es la ensefanza.
Delimitacién necesaria para hacer entrar en juego la pedagogia y la filosofia.
Este acercamiento nos ha permitido lanzar una pregunta por la ensenanza desde
si mismos, vale decir, por su ser y su naturaleza, colocandola en una busqueda
gue no se agota en lo evidente.
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Si desde la modernidad se le dio a la ensefianza la via de la razén y del
conocimiento, si desde alli se le delegd el papel de transmisién y accion
instrumental, cabria preguntarnos, ahora que presenciamos el agotamiento del
modelo del aprendizaje: jpor qué la actualidad no puede abrirla como via al
pensamiento? ;No podria ser la divisa de nuestro tiempos, la de potenciar la
ensefanza como liberadora del pensamiento?

La posibilidad de plantear esta pregunta en un momento en que pareceria
imposible esbozarla, en particular por los efectos normalizadores que
constrinen el pensamiento y la hegemonia de una dimension instrumental de la
ensefianza, no alardea, sin embargo, ningun optimismo hacia un posible camino
aun no descubierto. Tan solo quiere advertir sobre una grieta apenas insinuada,
poco profunda tal vez, que se cierne sobre el muro de nuestra actualidad.

Ciertamente ubicarnos en “lo propio de nuestra época” actualiza nuestras
seguridades, infunde un renovado optimismo en aquello que no ha dejado de
desvanecerse desde hace mas de un siglo. Pero lo otro, lo inactual, lo
intempestivo, sigue abriéndose paso entre las grietas del aparentemente solido
edificio de nuestra racionalidad. Abstenerse de un voto de confianza en la razon,
aunque sea de un ultimo como esperanza, quizas sea una manera inicial de
aludir al inevitable derrumbamiento; en todo caso, nada tiene que ver con la fe
en un mejor porvenir: tan solo una posicion favorable para lo que Nietzsche
llamaria e/ eterno retorno de la diferencia.

Bibliografia

ARIES, Philippe (1987), £/ nifio y la vida familiar en el antiguo régimen, Madrid,
Taurus.

CLAPAREDE, Edward (1960), La escuela y la psicologia, Buenos Aires, Losada.
DELEUZE, Guilles (1987), Foucault, Barcelona, Paidos.

MOCKUS, Antanas (1988), “Presupuestos filoséficos y epistemoldgicos del
privilegio del curriculo”, en Memorias, Ciclo de conferencias sobre
planteamientos y reflexiones alrededor del curriculo en la educacion superior,
organizado por la Facultad de Ingenieria de la Universidad Nacional, Bogota,
ICFES.

ROCKWELL, Elsie (1986), “La relevancia de la etnografia para la transformacion
de la escuelda”, en Memorias, Tercer seminario nacional de investigacién en
educacion, organizado por la Universidad Pedagdgica Nacional, Bogota, ICFES.
SEGURA, Dino (1989), “Hacia una alternativa curricular en la ensefanza de las
ciencias”, ponencia presentada al Segundo simposio nacional sobre la
ensefianza de las ciencias, Bogota.

VASCO, Carlos E. (1990), “Algunas reflexiones sobre la pedagogia y la
didactica”.

18



VASCO, Eloisa (1987), “Algunas estrategias para apoyar el desarrollo del
pensamiento en el aula”, ponencia presentada al Congreso Internacional de
Inteligencia, Bogota, Colegio Cafam.

* Articulo publicado inicialmente en el libro Pedagogia, discurso y poder, Autores varios.
(Comp. Mario Diaz y José Munoz), Bogota, Corprodi, 1991. Estas reflexiones proceden de la
investigacion sobre la historia de la practica pedagogica en Colombia, proyecto de
investigacién interuniversitario que cont6é con el apoyo financiero de Colciencias, y en el que
participaron Olga Lucia Zuluaga, Alberto Echeverri, Estela Restrepo, Humberto Quiceno y
Alberto Martinez, de las universidades de Antioquia, Nacional, del Valle y Pedagégica Nacional.
Este ensayo surgi6 de las discusiones con Eloisa Vasco, y en su elaboracién comparti mis
reflexiones y la redaccion posterior con Orlando Castro y Carlos Noguera.

* “La pedagogia debe, pues, partir del nifio. La escuela para el nifio y no el nifio para la escuela,
los programas y los métodos gravitando alrededor del nifio, y no el nifio gravitando, o mejor o
peor, alrededor de un programa confeccionado fuera de él; tal es la revolucién copernicana
(como se le ha llamado con justicia) a la cual invita la psicologia al educador” (Claparéde,
1960, pp. 17-18).
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