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INTRODUCCION

Los cuestionamientos acerca del sentido epistemoldgico de la construcciéon de
conocimiento pedagoégico y su impacto en la definicion y accion de los sujetos que
intervienen y participan en el ambito educativo, tienen como contexto de
emergencia a la definicion de nuestra época como modema' y a los diferentes
cambios que esta concepcion ha implicado, un ejemplo de ello lo constituye las
denominadas reformas educativas y sus signos discursivos de renovada
modernizacién a lo largo del siglo pasado.? Ante este contexto, en este trabajo se
busca observar lineas de andlisis que se relacionan con dichos problémas. Por
ello, y sin reducir la reflexion pedagégica de los procesos educativos solamente al
espacio de la escuela, a los problemas psicolégicos o a las actividades
admihistrativas que forman parte de las instituciones de un Estado, comenzamos
por definir a la educacion como uno de los procesos de constitucion soclal de
sujetos, y por tanto, én constante construccion y cambio.

Las dimensiones del problema que la modernidad y modernizacion educativas
plantean, crecen exponencialmente en la coyuntura actual del proceso de
globalizacion. Como observa Mier la globalizacién no alude a la omnipresencia de
un conjunto de agentes en la geografia humana, éste es un término mediante el
que se “nombra, més que otra cosa, un conjunto de condiciones, impuestas en
ambitos particulares y destinadas a garantizar el comportamiento de clertos
objetos, y que hacen posible el control de las pautas de funcionamiento de
sistemas de flujos que comprenden, fundamentaimente: flujos de capital
financiero, flujos de informacién, flujos de mercancias, flujos de trabajo” (Mier,
2002: 3). Los flujos implican la generacién de modos de control y formas de
diseminacién‘ de la fnformacién, del capital, de I_as mercancias, que impactan en

' Véase Villoro, Luis (1998) EI pensamiento moderno. Filosofla del Renacimiento, México: FCE.

2 El debate que plantea Medina en torno a la tensién entre la modernidad y el significado cultural y
politico de los procedimientos de modernizacién educativa es importante pues estos tltimos
resultan ser “acciones modernizantes (que) cumplen la funcion de ser ordenadores ideoldgicos que
recrean identidades particulares donde cada individuo pareciera tener un lugar” (Medina, 1998: 44)
Ello es realizado a partir del ejercicio de poder y el control politico y econdmico, teniendo como
base a las nociones de atraso y progreso, “los paises de primer mundo y los del tercer mundo”.




las practicas, entre ellas las educativas y pedagoégicas, es decir, a través de la
globalizacion se busca posibilitar “la implantacién de codigos y regimenes de
intercambio rigidamente controlados , tanto en sus objetos, como en sus dominios
de validez y en sus jerarquias de valoracién” (Mier, 2002; 6). Mediante este
sistema de control de flujos que plantea la globalizacion y las politicas del
neoliberalismo® se ha generado una fuerte r_upturé entre el Estado y el proyecto de
nacion plasmado en la educacion publica, favoreciendo la construccién de un
nuevo relato: “lo privado” como forma que constituye el estatus, la calidad, la
clase, vinculando a la educacién con la légica del consumo excesivo. En este
sentido Puiggrés comenta que la crisis social y educativa producida por estos
planteamientos “es organica: afecta los vinculos entre los sujetos de la educacion
tanto como su relacion con la cultura” (Puiggrés, 1995: 41).

En el contexto de las problematicas y crisis que han tenido lugar a partir de los
puntos sefialados anteriormente han surgido preguntas clave en la realizacion del
presente trabajo que si bien no se pretende responder en forma univoca, se ha
optado por constituirlas como ejes que permitan edificar campos de acercamiento
y problematizacion. ¢ Cudles son las relaciones y diferencias que existen entre la
pedagogia y la educacién? ¢De que forma se articulan las pedagoglas, las teorlas
pedagoégicas y los proyéctos de educacion a diferentes racionalidades? A partir del
reconocimiento de éstas ¢ coémo se define la relacion entre la teoria y la practica?
¢Qué lugar ocupa el sujeto en el entramado de concepciones y practicas que
constituye a cada racionalidad?

En este sentido uno de los propésitos principales de este trabajo consiste en
analizar la importancia de las relaciones entre las concepciones de educacién,
historia e historicidad, 'racionalidad, teoria/practica y sujeto en la definicién y
comprensién del campo pedagégico, constituyéndose en elementos que definen
categorlas que estan presentes en las teorias pedagdgicas. El estudio de cada

* En el campo educativo, se ha reflexionado en torno al impacto de estas tendencias globalizantes a
partir de las politicas de descentralizacién, evaluacién y reforma de los sistemas educativos, producto
de las transformaciones y las exigencias a las que han sido sometidos los diferentes pafses (Medina,
1998).




uno de estos ejes propicia el debate en torno a lo pedagogico desde una nocién
de proceso, su objeto e implicaciones.

Tensiones entre lo educativo y lo pedagégico

A partir del conjunto de problemas establecidos hasta este momento requiero
definir el marco desde el cual conceptuo a la pedagogla, siendo ésta un campo de
intervencion, investigacion, andlisis y reflexion teérica de los procesos y practicas
de formacioén escolar y educativa, de las formas histéricas en que éstos (procesos
y practicas) se han constituido, y de las racionalidades que definen a los sujetos
intervinientes en la accién y proceso de educar. En consecuencia, s'e parte de la
comprension de los procesos educativos como un conjunto de accionés y
practicas que se realizan en un tiempo y espacio determinados, que implican y
tienen impresas en si mismos sentidos, formas y finalidades del educar, mediante

las cuales y en su continuidad se forma a los sujetos.

En el contexto de las problematicas ya'enunciadas es importante reconocer el
espacio necesario que produce el campo pedagégico en cuanto a la reflexién
historico social no s6lo de los hechos educativos, sino también de los sujetos y
fines de la educacion. La construccién y constitucion del conocimiento de un
campo como el pedagdgico no es producto de procesos lineales de continuidad,
sino que se genera a partir de las sobreposiciones y concatenaciones resultantes
de su historicidad. Por tanto, para su analisis se requiere de retroceder en el
tiempo con preguntas producto del presente y regresar a éste, comprendiendo las
posihilidades y 0pci6nes de futuro, es un ejercicio de conocimiento que en torno a
lo educativo se ha constituido desde las diferentes pedagoglas y que se condensa
en la generalizacion que implica la existencia de la “carrera de pedagoglia”, su
_ curriculum y su ensefianza en las universidades.

El cuestionamiento del campo pedagoégico esta vinculado la multiplicidad de
perspectivas desde las cuales se conceptualiza a lo educativo y en consecuencia
se interviene en el proceso, en lo educativo, lo cual hace compleja la posibilidad

de generar un discurso Unico, es decir, una perspectiva en la que se articulen esas




diferentes perspectivas. Ante esta problematica sefalaré algunos referentes

producidos pbr algunos autores que se han cuestionado en torno a lo pedagégico.

En los trabajos de Bourdieu en torno al andlisis de los campos y practicas
sociales, de Carr y Kemmis referiedos a la construccién teérica y su vinculo
con las practicas de la educacién, y de Moore que analiza la formulacién de

teorias de la educacion.

En este conjunto de autores la educacién es concebida como una actividad

eminentemente practica, la cual es el objeto de andlisis de diferentes

pedagoglas. El sentido préactico es una caracteristica de lo educativo, a ello se

articulan procesos histéricos politicos, sociales y culturales, en los cuales

tienen lugar relaciones de poder, que buscan plasmar en lo educativo intereses

diferenciados. Es 'por ello que la educacion puede ser definida desde distintos

fines mas alla del sentido humanista, por ejemplo para el sector empresarial

ella tiene como finalidad la capacitacion de “los recursos humanos”; en cambio,

desde la pedagogia de Freire éste término es una accién que sirve para liberar

a los oprimidos.

La produccion y los aportes desde otras disciplinas al campo pedagégico,
asl como el que no se generen formas de construccién teérica y.
metodologica propias, han provoéado que, desde la perspectiva de Hoyos,
el objeto pedagégico sea “difuso”. Este autor observa que el objeto
pedagogico queda en dicha condicién debido a que lo educativo se plantea
como “lo dado”, orientando a “la pedagogia” a una accién limitada a
términos técnicos. En sintesis, podemos observar, a partir de lo dicho hasta

- este momento, que los cuestionamientos hechos a la pedagogia se

relacionan con la diversidad de enfoques desde las que se investiga a la
educacion, con la complejidad propia de un proceso social en constante
construccion como lo es el educativo, y con la dificultad de conformar una

perspectiva tedrica en torno a su objeto de estudio.




o Ponton aboga por la constitucion de un discurso articulador del
conocimiento vpedagégico. para el que es necesario diferenciar y categorizar
entre las posturas que intervienen, aquellas que investigan y un tercer
grupo que articula a ambas en su complejidad. Siguiendo a esta autora se
establece una clasificacion epistémica de tres perspectivas, a saber: las
relacionada's- con la interdisciplinariedad, las que se vinculan al analisis
hermenéutico y las que traban desde la perspectiva de la teoria critica.
Aunque cada una de ellas produce conocimientos diferentes en torno a
dichos procesos, “aportan elementos que nos permiten entender, por un
lado, la evolucion historica de las formas de construccion de lo social y, por
otro, la influencia de ciertos paradigmas cientificos en la conformacion de

las ciencias humanas” (Ponton, 2002: 45).

A partir de las referencias que estos autores aportan se reconoce la coexistencia
de diferentes pedagogias que tienen como objeto de estudio a la educaciédn, a la
cual se acercan desde metodologlas y finalidades diferenciadas; mediante el
estudio y profundizacion en ellas observamos que existen definiciones, sentidos y
finalidades divergentes tanto de la de “la educacién”, como intereses, finalidades y
formas relacionados con las pedagogias. La educacién es un término que refiere
una gama de procesos mas amplia que no se agotan y confunden en la definicidn
de (las) pedagogia(s), debido a ’Ia posicién nodal que ocupa en la sociedad, pues
las acciones politicas, econémicas, culturales, soclales, histéricas e individuales
influyen en ella, asl como la educacién misma es una accion politica, social,
historica, cultural y economica que impacta en las individuales. En consecuencia,
las pedagoglas objetivan esta gama de posibilidades de acuerdo a sus marcos
referenciales, asi se ha generado la coexistencia de diferentes pedagogias y las
multiples conceptualiiaciones de la educacion como su objeto.

A propdésito de sujetos e implicaciones

Emergen dos caras de una misma moneda, pues por un lado esta mi grado de
implicacién al ser yo mismo un sujeto pedagégico, al reconocer el proceso de




formacién por el que he pasado a lo largo de los diferentes niveles escolares, esto
constituye un momento previo en mi insercién a “estudiar pedagogla”; y por la otra,
y en articulacién con la primera, estudiar pedagogia ha significado deconstruir ese
proceso prévio, cuestionarse acerca de él, pues el campo de estudio para el que
nos estamos formando se vincula a la intervencion, investigacién y andlisis de los
procesos de formacién escolar y educativos. Un elemento importante a sefialar es
la serie de concepciones e implicaciones que el plan de estudios en el que he
estudiado pedagogfa contiene: en él se trata de articular el estudio de diferentes
disciplinas y/o ciencias para generar una mejor comprensién del objeto de la
pedagogia, sin embargo cada una de ellas implica una perspectiva en si misma,
una metodologia propia; esta problematica me ha colocado lejos de constituir una
vision articuladora a lo largo de‘mi formacion como pedagogo. De ello surge la
necesidad tomar una postura y una distancia adecuada frente a ese campo y a la
educacion escolar y no escolar como su objeto. Esto me condujo a la necesidad
de construir elementos de andlisis que me posibilitaran comprender al campo de
estudio del cual he sido objeto de intervencion: el campo pedagoégico, el sujeto
pedagdgico y el escolar. El debate en torno a la constitucién y construccién de
estas relaciones, me conduce al problema epistemolégico y a la redefinicion de las
prop‘ias pedagogias, sabiendo que ello conlieva formas propias de intérvencién y

accion pedagbgicas.

Las relaciones entre los conceptos de educacion, historia, racionalidad,
teoria/practica y sujeto son herramientas de estudio de diferentes teorias
pedagogicas. Para la explicitacion del campo pedagégico y las teorias de lo
educativo, es fundamental sefalar que la accion y practica de los sujetos en los
procesos educativos son contenedores de significados, discursividades y teorias,
que se evidencian en el educar, en las practicas y acciones mismas. En la base de
las practicas se construyen y articulan conceptos desde los cuales se interviene y
actia sobre y en lo educativo. Como proceso de argumentacién se parte del
andlisis de las teorlas sociales y educativas para comprender el ambito de las
teorias pedagdgicas, sin dejar a un lado el espacio de la intervencién pedagogica
lo cual marca las problematicas implicitas en la relacion teoria-practica en el




cambo de la pedagogia. En este sentido se establecen debates, problematicas y
dimensiones producto de las racionalidades, por ello se ha planteado la siguiente
estructura del trabajo, en donde cada capitulo intenta abordar un nodo de

problematizacion.

El primer capitulo se aproxima al estudio de las implicaciones de las
racionalidades en el campo pedagégico y el educativo. En este capitulo tiene gran
un peso la conceptualizacion de la educacién como un proceso social complejo
que exige a las pedagogias una comprension y andlisis que no se limita en los
bordes de una disciplina,* sino que requiere del estudio complementario desde
otras perspectivas. Esta es una racionalidad distinta a las univocistas que produce,
al igual que ellas, practicas y concepciones en torno a lo educativo, pero desde
una perspectiva distinta.

En el segundo capitulo abordo el problema de las relaciones entre teoria y
practica. Problema que se ha desarrollado a lo largo de la historia de occidente, en
la cual podemos observar diferentes concepciones de dicha relacion. A la teorfa y
la practica se articula el problema de la produccién, transmisién y adquisicién del
conocimiento, por ello reflexionar en torno a ellas es una tarea necesaria para las
pedagoglas.' De forma explicita o implicita las teorias pedagégicas toman una
posicion ante dicha relacion: puede concebirse a la teorfa como la'gula a aplicar
sobre la practica, la practica como algo que no necesita de las teorlas o una
concepcion en la que la teoria se articule de forma dialéctica a la practica.
Relacionado a esta discusién se encuentra el eje del sujeto, pues en la definicién
de esa relacion se definen papeles que él ha de cumplir desde la perspectiva de

una pedagogla especifica.

El tercer capitulo aborda el problema del sujeto, su complejidad, multiples
definiciones y la necesidad de reflexionar en torno a este significante complicado,
pues es el actor principal en los procesos educativos. Las subjetividades forjadas

* Siguiendo a la l6gica de Dilthey: las ciencias del espiritu no emergieron de un plan de estudio de
lo social, por el contrario surgieron de las necesidades mismas de la sociedad.




mediante la ideologia y practicas modernas derivan en un sujeto controlado por la
razén, por su actividad cognoscente, pero, sin prescindir del sujeto mismo y sin
negar su cardcter racional y cognoscitivo fue necesario buscar otras
caracterizaciones del sujeto que no lo agotaran en esas dos aristas. Una pregunta
fundamental fue ¢qué hace que el sujeto sea sujefo-a, sujeto de relaciones? Este
cuestionamiento guid la busqueda en el tercer capltuio, conduciéndome a Iés
definiciones de sujeto interpretativo, volitivo, inconsciente, histérico, actuante,

politico, ademés de ser consciente y cognoscitivo.

Finalments, en el ultimo ‘capltulo se analiza a las concepciones de pedagogfa que
emergen de cuatro racionalidades distintas, cuyos autores representativos son:
Kuhn, Dilthey, Bourdieu y Foucault. Asi se analiza las posibilidades y diferencias
entre la pedagogia y las ciencias naturales; la pedagogia y su relacién de con las
ciencias del espiritu y los procesos Histérico—sociales como su objeto; la pedagogia
como un campo que estudia al campo de la educacion, y; la pedagogia en tanto
disciplina, es decir, que se articula a la produccién del conocimiento y a su
distribucion, lo cual implica la emergencia de relaciones de poder y control, control
“del cuerpo y del alma”, del conocimiento.




CAPITULO |
Educaciéq y teoria pedagdgica: un debate en construccién

lL.a palabra educacién en su sentido de accién (educar), es un término que
proviene del verbo latino educare, “emparentado con ducers, ‘conducir’ [guiar,
orientar], educere ‘sacara a fuera’, ‘criar” (Corominas, 1983. 224). Estos verbos
requieren de dos elementos basicos: el sujeto que conduce —gula y orienta— y el
sujeto al que se conduce —guia y orienta—. Ademds de implicar una accién
concreta, estas definiciones connotan sentidos, rumbos y caminos posibles por los
que “se puede llevar a alguien”. El ejercicio de conducir, guiar y orlentar con el que
se relacionan estos dos actores en la posibilidad de transitar por caminos y
sentidos construidos histéricamente, deja ver que los procesos educativos se
producen en un recorrido conjunto, en el que ambos se acompafian. Un tercer
elemento estaria constituido entonces por los sentidos de educar, es decir, hacia
donde esta conduciendo el primer sujeto al segundo y viceversa. Y aunado a todo
ello surge un elemento mas, ¢ cual es el contenido y el conocimiento implicado en
las articulaciones posibles entre los sujetos? Ello plantea una discusion
permanente con los procesos educativos en si mismos y los horizontes de
conocimiento posibles desde las diferentes formas de educar. Las relaciones entre
los sujetos, el conocimiento, las finalidades, los procesos histéricos, sociales y
culturales configuran un sujeto educativo que se articula a los procesos de
formacion constituidos en una cultura especifica; sujeto que, en nuestro caso, sera
objeto de la escolariiacién,_ es decir, de la accién educativa realizada en una

institucion legitimada socialmente. |

Esta es una definicion que ha permeado décadas atras ya que el fuerte vinculo
semantico entre el verbo educare con educere es reconocido por distintos tedricos
y hasta por textos enciclopédicos de uso filolégico del espafiol, como el ya citado
Corminas y la Enciclopedia Universal llustrada Europeo Americana de 1928, cuya

definicion de estos términos es coincidente, €l verbo educers significa:

“hacer salir, extraer, dar a luz. [La finalidad es) sacar de un nifio, del
adolescente, del hombre en germen, e/ hombre adulto y perfecto como tal.




De ahl que la educacion no es accién que cres, sacando su efecto
totalmente de la nada, ni tampoco transforma una materia que se entrega
inerte en manos del artifice: el sujeto sobre el cual obra la educacién goza
de propia actividad” (Enciclopedia Universal llustrada Europeo Americana,
1928: 111)

Las concepciones presentes en esta definicién perfilan un tipo de relacion en la
que el sujeto que tiene el papel de guia conduce al sujeto a ser guiado hacia el ser
“adulto”, la finalidad es clara: “llegar a ser perfecto como taf’. Pero, desde una
posicion mas nietzcheana cabe hacerse la pregunta “¢cémo se llega a ser lo que
se es?” Cuestionamiento que se origina en articulacion con el uso del concepto de
formacion (Bildung), el cual como argumenta Larrosa 86 puede definir “como la
idea que subyace al relato del proceso tefnporal por el cual un individuo singular
alcanza su propia forma, constituye su propia identidad, configura su particular
humanidad o, en definitiva, se convierte en Ib que es” (Larrosa, 2001: 18). Asl, la
formacién se relaciona con la concepcién de devenir, en la cual se resalta el
caracter reflexivo y subjetivo del individuo, en la constitucién de una subjetividad

propia.

Dos dimensiones cons_tituyentés de los procesos de educacién se presentan: una
de ellas esta constituida por el proceso de formacidon, entendido como “la
incorporacion-construccién-deconstruccién de la cultura” (Serrano, 2001: 62). La
formaci6n, ademas de aludir a la construccion de la subjetividad de un individuo,
comprendida bajo los términos referidos por Serrano, significa también a la
constitucion cultural de un sujeto que, durante el proceso que ella implica, se
articula a las estructuras constitutivas de su sociedad; sujeto que incorporay a la
vez construye, mediante el lenguaje, la imagen de ese mundo fabricado en el cual
nacid, que la reproduce y deconstruye en su quehacer creativo, al réalizar una
accion. Por ello al hablar de formacién no resalta el sujeto sobre el que recae la
accion de educar o el que educa, méas bien, se concibe a un sujeto pedagdgico en
el que ambos tiene un papel central, pues con base en una relacién reclproca se

constituyen a sf mismos.




En la otra dimensién estan las lineas y demarcaciones establecidas por la
sociedad, desde las que se definen las acciones permitidas y restringidas que son
posibles o no de llevarse a cabo desde dimensiones de legitimidad relacionadas
con el control del poder. En este sentido, Puiggros sostiene que “los origenes de la
educacion estan en la transmision simbélica (no genética) de las formas de
establecer tanto las diferencias como las vinculaciones permitidas y prohibidas”
(Puiggros, 1995: 74). En todo proceso educativo se articula la dimension de la
formacion y constitucidon del sujeto con la determinacién social de las -
articulaciones entre ellos mediante las instituciones y los juegos de poder: ambas
constituyen a la accion reciproca de educar/ser educado. Asimismo, podemos

aseverar que la educacion es una accidn propiamente cultural.

En este sentido Giroux recupera el concepto clasico de “la educacién griega” como
educacion ciudadana, mediante la cual el sujeto, a la vez que recibla una
formadién propia, con base en la concepcion de condcete a ti mismo (gnothi
seauton) cuyo fundamento se encuentra en a inquietud de sl (epimeleia heautou),

adquiria ciertos compromisos, obligaciones y derechos con la comunidad en la
que vivia, esta doble dimensionalidad le otorgaba la ca(acterlstica de ciudadana.
Es por ello que “la educacién fue vista como intrinsecamente polltida, disefiada
para educar al ciudadano para participar inteligente y activamente en la
comunidad clvica” (Giroux, 1999: 213).

Para analizar las concepciones de condcete a tf mismo y la inquietud de sl,
Foucault se basa en el estudio de las ensefianzas de Sécrates a Alciblades,
sefialando la preexistencia de'estas concepciones en la cultura griega, a partir de
lo que define como una tecnologla de sf, o del yo, producto de los procesos
historicos y su expresién en las formas de concebir y actuar en el mundo.®
Socrates pregunta a Alciblades “4Crees ser suficientemente fuerte, tienes las
capacidades, tienes las riquezas, has recibido sobre todo la educacién necesaria
para ello [para gobernar Atenas]? Y como Alcibiades no estaba muy seguro de dar

* Para ello se puede revisar la clase del 13 de enero impartida en el Collége de France en: Foucault,
Michel (2002) La hermenéutica del sujeto. México: FCE. Segunda edicion.
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una respuesta afirmativa —o si habia que dar una respuesta afirmativa o negativa—,
Sécrates le habla dicho: pero bueno, presta un poco de atencion, reflexiona un
poco en lo que eres, mira un poco qué educacion has recibido, harfas bien en
conocerte un poco a ti mismo (referencia al gnothi seauton, explicita por otra
parte)” (Foucault, 2002a: 66). He aqul la presencia del proceso de formacion y de
las implicaciones sociales que tiene, el conocerse a sl mismo no tiene como fin la
individualidad, sino la construccién de una subjetividad colectivizada, histérica y

cultural.

Pero ¢bajo que logicas se construyen las relaciones entre los sujetos implicados
en la accion de educar? ¢ Cuales son los sentidos desde los que se construye a
las subjetividades? El acercamiento a las racionalidades, en tanto practicas y
concepciones sociales de explicacion-acciéon en y sobre el mundo, deja ver esas
l6gicas y sentidos que posibilitan y favorecen formas de relacion entre los sujetos.
Por ello se trata en el‘ primer apartado de este capitulo a la educacion como un
proceso social complejo que exige formas de comprension articuladoras frente a
las investigaciones que la disgregan, sea voluntaria o involuntariamente, de otros
procesos sociales. El segundo apartado versa sobre el concepto de racionalidad y
las posibles racionalidades que intervienen en el campo pedagégico y educativo.
Finalmente, en el tercer apartado se sefiala un perfil de conocimiento desde la
epistemologia de la complejidad que im‘plica a otras disciplinas de conocimiento,
en donde la pedagogia no es un caso aislado si es concebida desde esta
epistemologia, por tanto nos encontramos en una disyuntiva historico-politica del

conocimiento en la teoria social.

1.1. La necesidad de estudios articuladores en educacién como nodo de
relaciones complejas: sujeto educativo y sujeto pedagégico

La educacién, como hemos definido desde su propia etimologia en la condicién,
ya sea “de conducir’, “de hacer salir, de extraer”, continuando con la metéafora
“cémo se llega a ser lo que se es”, ha sido definida desde distintas vertientes de
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pensamiento, por tanto ha cobrado diferentes significaciones politicas en
momentos historicos. especlficos, desde las cuales se establece acotaciones y
formas de educar y la accidén de sus sujetos. Puiggrés, al desarrollar un estudio
detallado de este concepto en distintos momentos histéricos, lo que la conduce a
definir tradiciones de pensamiento y corpus teéricos, encuentra que “a lo largo de
su historia, el término educacion ha tenido una pluralidad de significados que se
superponen y se diferencian de los de pedagogia” (Puiggrés, 1995: 72).
Diferenciar entre pedagogia y educacién es fundamental, pues los procesos
educativos no se agotan en los limites del pensamiento y reflexién pedagdgica,
aunque interactuan entre si (proceso educativo y pedagégico), la constitucién del
sujeto pedagdgico se produce mediante el trabajo de estudio y andlisis de las

relaciones entre los sujetos particulares de la educacién y el conocimiento.

Continuando con Puiggrés, al apuntar que la educacién es un proceso de
transmision simbdlica y por lo tanto no definido por las reglas genéticas, ésta se
concibe como un ‘“proceso de transmisién/adquisicién, el acto | de
ensefianza/aprendizaje de las formas de diferenciacién/articulacién cuﬁuralmente
adoptadas” (Puiggrés, 1995:74). No obstante una caracteristica fundamental del
termino educacién es que se define por ser un acto diferenciador del movimiento
del hombre, a lo cual llamamos sentido cultural, frente al de la naturaleza. En ese
movimiento de |a hurhanidad se plasman intencionalidades que repercuten en el
tiempo de la naturaleza, y se erigen reglas y normas sociales que impactan en los
procesos educativos.

Esta definicion permite observar varios niveles constitutivos de la complejidad de
los procesos educativos: la transmisién/adquisicion de la Informacion, del
conocimiento sobre el entorno que se realiza por los sujetos participantes en
dichos procesos; el caracter volitvo de los sujetos estd vinculado a la
enseflanza/aprendizaje, en el entendido de una transmisién y una adquisicién no
mecéhica de significantes, sino mediada por sus condiciones histéricas, sociales y
politicas; y las marcas y diferenciaciones que se establecen desde las normas
sociales y culturales, en tanto a la definicion entre lo que se debe aprender para
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convivir y lo que no es permitido (por ejemplo el incesto), lo que define las formas
en que los sujetos se pueden articular y relacionar con los demas miembros de la
sociedad, a partir de practicas -culturales. En la complejidad de los entramados
sociales y culturales se construyen nodos en los que se articulan las acciones y
normas sociales, en donde los sujetos como practicantes son producto y
productores de una sociedad y de practicas culturales.

La accion de educar se COnstituye en un movimiento complejo en el que participan
tanto el sujeto que .ensefla como el que aprende, estableciendo un vinculo
estrecho con lo que se ha de ensefiar y aprender, con el conocimiento que ésta
practica implica, en el que no hay cierres sino aperturas a nuevas posibilidades de
articulacion entre los participantes del proceso educativo; estas relaciones y sus
posibles articulaciones se erigen en el sujeto de estudio de la pedagogla: el sujeto
pedagogico se construye a partir de la coparticipacién que tiene lugar en el
proceso de formacién de los sujetos de la educacién, relaciébn en la que se

implican formas de conocimiento y contenidos.

El cruce entre el sujeto pedagégico y educativo produce una reflexiéon filoséfica
pedagogica, la cual establece desde sus miuitiples vertientesl lineas de
comprension sobre cémo se constituye el pensamiento humano, haciendo
inevitable la produccion y el establecimiento de fuertes vinculos con los procesos
historicos, pues a partir de ello se puede designar a los sujetos como parte de una
reflexion situada sobre su lugar en el mundo. Esta articulacién entre lo filoséfico, lo
historico, lo politico y lo educativo se convierte en un nodo al que es necesario
abordar desde el andlisis de las teorias pedagégicas, y su vinculo con las
corrientes de pensamiento y raclonalidades especificas. Para comprender al
sujeto pedagogico y al educativo es necesario analizar el lugar que ocupa tanto la
pedagogla como la educacién en la intrincada y compleja red del campo social, lo
cual nos permitifia analizar las relaciones que mantienen con los distintos
elementos (o campos) sociales y, a la vez, la logica que se ha utilizado para
generar esa estructura de relaciones; l6gicas denotadas por las racionalidades, las

cuales seran objeto de nuestro siguiente apartado.
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1.2. Racionalldades y discursos sociales y educativos: implicacidn, vinculo y
configuracién '

Cuestionarse acerca de los fundamentos de una corriente de pensamiento es el
punto de partida para preguntarse acerca de los conceptos basicos que conforman
a una tradicion, a sus teorias, los autores que la sustentan, las investigaciones que
se han desarrollado a partir de ella. 4Desde que tradicion de pensamiento es
definida la pedagogia y la educacién? ,Cuél es la relacién posible que
establecerfan los sujetos implicados en ambas? Es importante sefalar que existe
una diferencia clara entre los conceptos de racionalidad y tradiciones de
pensamiento, ya que mientras la primera se constituye como punto y referente
desde el cual se mira el mundo a partir de concepciones basicas como el tiempo,
el espacio, el cuerpo, la educacién, la naturaleza, las corrientes de pensamiento
se articulan a dichas racionalidades para generar corpus tedricos que definen
ambitos de conocimiento.

El estudio de las racionalidades funciona como un motor que impulsan el
surgimiento de preguntas para estudiar diferentes corrientes de pensamiento y
perspectivas epistémicas, ya que ellas son marcos de interpretacion a partir de los
que se define y otorga sentido a la educaciéon, éste es uno de los aportes
realizados por Giroux en Teorla y resistencia en educacién. Mediante el estudio de
las racionalidades se busca recuperar elementos que contribuyan a Ila
comprension de nuestro entorno y especificamente de la educacion, es una forma
de situarnos en el mundo preguntandonos como funciona, para actuar social y
pedagogicamente en él. Giroux define a las racionalidades como

“un conjunto especifico de supuestos y practicas sociales que median las
relaciones entre un individuo o grupos con la sociedad mas amplia [con
otras racionalidades coexistentes]. El conocimiento, creencias, expectativas
y tendencias que definen una racionalidad condicionan y son condicionados
por las expectativas en las que cada uno de nosotros entramos (...) dichas
experiencias sélo llegan a ser significativas dentro de un modo de
racionalidad que les confiere inteligibilidad” (Giroux, 1999: 217-218).
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Surgen perspectivas de analisis a considerar ya que se plantea la existencia de
conceptos y précticas sociales como elementos y acciones que son realizadas por
grupos en donde el individuo es un sujeto social, siendo el resultante de la
determinacion del lenguaje y la historia, siempre perteneciente a un colectivo o a
un réferente social, este enganche con la colectividad y lag actividades sociales lo

convierte en sujeto de, sujeto a, sujeto.

Esta definicion de racionalidad nos centra en el debate de la articulacién de los
sujetos y las colectividades con la denominada “sociedad amplia”, tomando como
punto de mediaci6n a las concepciones y practicas qociales. A partir de esta
afirmacion se pone de manifiesto la existencia y co-existencia de diferentes
racionalidades en tiempos y espacios compartidos, ademas se alude a la
presencia de limites y fronteras que se presentan a cada una de ellas.

Otro nivel de anélisis esta vinculado al estudio de las relaciones que se establece
entre las diferentes racionalidades, Giroux, al definir a la educacién como proceso
social, identifica tres modelos de racionalidad, a saber: técnica, hermenéutica y
emancipatoria. A continuacion sintetizaré el planteamiento que hace este autor y

otros, entre ellos Habermas, respecto a dichas racionalidades.

» La racionalidad técnica plantea a la ciencia como modelo de investigacion,
elaboracién del conocimiento y desarrollo de lo soclal. Sin duda alguna la
ciencia produce conocimientos, pero uno de los problemas radica en la
imposibilidad de traslad.é'r su metodologia de manera directa e irreflexiva como
forma de andlisis de los procesos educativos. En tanto <<sinénimo de ciencia y
tecnologia>> existe una fuerte critica a esta racionalidad, sin embargo, como
sefiala Arriaran “no hay una modernidad general que fatalmente obligue a
todas las sociedades a destruirse por el mal uso de Ia técnica. Si en Alemania
la técnica tuvo un curso reaccionario (pues la modernizacién se volvié técnica y
econdmica), ello se debié a problemas propios del proceso econémico y de la
lucha politica” (Arriaran, 2000: 3). Asl pues, el problema no esté constituido por
la ciencia y el empleo de la técnica, sino por los usos y radicalizaciones de que
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han sido objeto para aplicarse en los procesos sociales como es el caso del

educativo, es decir, el problema radica en los intentos por sobreponer su
metodo o conceptos en la investigacion social. Por ello Habermas, en su critica

al positivismo, comenta que

el saber nomol6gico controlado por la experiencia, alcanzado
metodicamente y convertible en previsiones técnicamente utilizables es, con
todo, un saber relativo, en cuanto que ya no puede pretender conocer el ser
en su esencia, es decir, absolutamente: el conocimiento cientifico no es,
como el metafisico, un saber de los origenes.” (Habermas, 1990: 84-85)

Asi pues, el producto de la investigaciéon desde esta via seria el conocimiento

de las leyes, entendidas como “constantes de los fendmenos observados”.

» La racionalidad hefmenéutica define al conocimiento como un acto social,
los actores sociales construyen desde el lenguaje y el pensamiento visiones de
mundo, en las cuales ellos mismos‘viven. Sin embargo, se corre el peligro de
relativizar el conocimiento pues esta racionalidad no analiza la historia de |a
division entre conocimiento objetivo/subjetivo, por lo tanto no analiza la
ideologla incrustada en ella. Desde la racionalidad hermenéutica y el modelo
de investigacion reflexiva, como analiza Giroux, se “argumenté que las
escuelas pueden educar a los estudiantes para ejercer influencia politica en el
Estado, pero ignora como el Estado emplea en las escuelas constrefiimientos
de naturaleza politica, ideologica y estructural especificos™ (Giroux, 1999: 238-
239). Negando los contextos de lucha y los procesos de historicidad, esta
postura ignora la tension existente entre democracia politica y desigualdad
economica.

+ La racionalidad emancipatoria se basa en dos principios fundamentales: la
critica y la accion. Pensar el pensamiento mismo, su génesis historica y
contexto, es decir, las condiciones materiales, politicas e ideoldgicas en las
que tiene lugar. La escuela, a partir de los estudios que se hacen desde esta
racionalidad, es considerada como un espacio de poder y reproduccién de la
ideologla dominante, pero también a la vez como espacio cultural no

determinado, por ello la investigacion debe tomar en cuenta a estas
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caracteristicas importantes mediante las que se potencian las posibilidades de
estudio de los procesos de formacién escolar. La conjuncién entre estas
problematicas con lo politico y social aporta elementos para la construccién de
una teoria de la educacion ciudadana, mediante la que no se reproduzca el

“capital cultural” dominante.

Si bien estas racionalidades se presentan como posturas fijas, tanto la
emancipatoria como la hermenéutica asignan un papel a la técnica, asl como la
racionalidad técnica y la emancipatoria interpretan las acciones. Sin embargo, el
trabajo de Giroux nos lleva a pensar en el uso del poder de ciertas racionalidades
para convertirse en dominantes; es asi que éstar inmerso y participar desde una
racionalidad, es decir, a partir de cierta forma de conceptualizacién, explicacién y
accion sobre el mundo, connota una practica politica y educativa, pues de ellas
afloran elementos que conforman y se articulan en el discurso educativo, dando
sentido al andlisis y practica educativa.

Sujeto pedagégico y racionalidad

La construccién de un marco referencial como mediacién y elemento activo es un
proceso a traves del cual éste funge como dispositivo para analizar el
pensamiento y la racionalidad a la que se inscriben los sujetos sociales en
contextos especlficos. Es a partir de esta idea que el concepto de sujeto
pedagdgico aflora como una herramienta de andlisis, como un debate central en la
construccion de una teoria pedagogica. En este sentido, el sujeto pedagdgico es
definido como: ‘“las mditiples articulaciones posibles entre el educador, el
educando y los saberes, tomando los términos educador y educando en un
sentido amplio, referido a todos los sujetos soclales que ensefian” (Puiggrés,
1995: 65). La educacién no es un proceso que se agote y sdlo se realice en la
escuela, es por ello que esta definicién nos permite estudiar a distintos sujetos
pedagogicos en diferentes contextos, ésta categoria funciona como un eje a partir
del cual se puede estudiar la forma en q.ue se piensa el educar en las distintas

racionalidades.
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Se observa entonces la existencia de un fuerte vinculo entre el estudio de las

racionalidades y el estudio de las concepciones sobre educacién que han surgido
en determinados momentos historicos y que coexisten en el presente a partir del
debate en torno al sujeto pedagogico. Las racionalidades, en tanto estructuras de
pensamiento que imprimen sentidos politicos a lo educativo, plantean tensiones
por resolver desde cada una de ellas: la teoria y la practica, la cultura, los sujetos,
sus relaciones y constitucidn en los procesos histéricos. A continuacion
presentamos algunas propuestas que estudian a los procesos sociales desde una
reflexion sobre la complejidad que los caracteriza y, por tanto, observan la
necesidad de construir referentes de analisis desde las contribuciones hechas por

distintas disciplinas.

1.3. La epistemologia de la complejidad como perfll de conocimiento: en
otras disciplinas: la pedagogia no es un caso aislado

La finalidad de comprender a los procesos sociales en su complejidad es un
problema que ha llevado a investigadores, procedentes de diferentes disciplinas, a
la conjuncién de perspectivas de andlisis que acoten la historicidad y el contexto
social en los que tienen lugar. Estas propuestas han surgido frente a las ideas que
plantean la formacién y conceptualizacién del conocimiento en las disciplinas
existentes, sugiriendo un procedimiento contrario (pero que se complementa y
nutre de los conocimientos que cada disciplina aporta), esto es, estudiar a los
procesos de la realidad sin encasillarios en el pensamiento disciplinario, sino
utilizando los conocimientos que las disciplinas aportan para estudiar a los
procesos sociales, es decir, desde esta posicion la realidad no se amolda a las
disciplinas, por el contrario, las disciplinas se amoldan a la realidad, bhscando
comprender su complejidad. Esta caracteristica define a dichos estudios como de
frontera, pues se colocan en los limites y bordes demarcados por las disciplinas
para complementar perspectivas que contribuyan en el analisis social.
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Tal es el caso de los estudios histérico-antropolégicos que realiza Wolf en el libro
titulado Europa y la gente sin historia, con el bbjeto de mostrar que lejos de que el
mundo esté desarticulado, a través de esta perspectiva de estudio se puede
observar las “interconexiones” que lo han conformado histéricamente; el vocablo
sociedad es definido por Wolf como “un apifiamiento empiricamente verificable de
interconexiones entre personas” (Wolf, 1987: 33) lo cual implica desarrollar, como
una necesidad fundamental para el estudio de la sociedad, andlisis y
construcciones tedricas respecto a dichas interconexiones, planteamientos a los
que no se llega desde una sola perspectiva, sino desde varias: la sociol6gica, la
historica, la antropolégica. Desde esta nueva propuesta de estudio es posible
observar y estudiar las interéonexiones histéricas dell mundo en que habitamos.

~ Por otro lado se encuentran los estudios del historiador Peter Burke, quien busca
generar una articulacion entre la sociologia y Ia"historia, que funcione como una
base de analisis de la sociedad. Si bien sefiala la diferencia de los campos de
estudio existente al definir a la sociologia como “el estudio de la sociedad humana,
poniendo el acento en las generalizaciones sobre su estructura” (Burke, 1987: 11)
y a la historia como “el estudio de las sociedades humanas, destacando las
diferencias que hay entre ellas y los cambios que se han producido en cada una a
lo largo del tiempo” (Burke, 1987: 11), este autor observa la complementariedad
de ambos enfoques a partir de los cuales se podria construir referentes de andlisis
social. En sintesis, la finalidad de Burke es construir un paradigma de cambio
social (desde la sociologla) que considere a los distintos modelos sociales
existentes (a partir de los estudios histéricos).

La categorizacién que desarrolla Ibafiez ante estas formas de pensamiento es
importante, pues sugiere una diferencia clara entre lo que denomina como ciencia
némada y sedentaria. Mientras las ciencias sedentarias se encierran en los limites
que ellas mismas plantean, generando sedimentos de conocimiento, las ciencias
némadas se colocan en las fronteras de las disciplinas (como ya se coment6 mas
arriba). Esta division, como sefiala este autor,
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‘no se trata de una oposicién (dual), sino de dos momentos diacronicos o
de dos niveles sincronicos de un Unico proceso (dialéctico o transductivo), a
las ciencias menores o ndmadas o criticas corresponde la invencién o
produccién, y a las ciencias mayores o sedentarias o dogmaéticas
corresponde la conservacion y reproduccion” (Ibafiez, 1985; 38).
Si bien los papeles son diferenciados, existe cierta complementariedad localizada
en la sedimentacion del conocimiento, producto de los procesos de su
construccion, los cuales tienen su origen en las fronteras que las ciencias
sedentarias plantean. La articulacion de estos dos momentos o acontecimientos
condiciona la producciéon de conocimiento, el cual tiene su origen no en las casillas
de las disciplinas, sino en el acontecer de los. procesos soclales, por ello es
necesario salir de las disciplinas rigidas, pues la complgjidad de los procesos
exige un pensamiento que trascienda al encasillamiento y a las fronteras

disciplinares.

Estos seflalamientos aportan elementos mediante los cuales podemos acercarnos
a nuestro objeto de estudio: los procesos educativos. Por un lado, lo que se
denomina como sociedad es un todo en conexion del cual la educacion no puede
desarticularse sin perder su sentido y, por otro, ese todo estd en cambio
constante, sin perder de vista la existencia de modelos y racionalidades desde las
cuales se define el educar. Estas intersecciones dan pie a pensar en la
complejidad . de los procesos sociales y educativos, a partir de los cuales se
deberia construir a las disciplinas y no viceversa.

A partir de ello surge la necesidad de construir, desde la teoria pedagégica
entendida como analisis de las practicas educativas, una vision de la educacion no
como algo aislado o s6lo como un procedimiento escolar o psiquico, sino como un
proceso que forma parte y esta articulado a un todo social, el cual es histérico, en
el que emergen los sujetos como actores, es decir, un prodeso complejo que no es
definido Unicamente por la economia, la politica o los planes de estudio, sino que
es el resultante de una serie de elementos que incluyen a los ya mencionados.
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Debido a estas caracteristicas, es necesario repensar el estatus epistemolégico y
el problema del campo de la pedagogia, en su relacion con los procesos
educativos (objetos de estudio) en el contexto de la disyuntiva planteada por las
ciencias némadas y las ciencias sedentarias, pues la educaciéon entendida como
un proceso complejo, que no esta delimitada por los bordes de la pedagogla
obliga a ello. La educaciéon es parte de la sociedad en la que tiene lugar, es
afectada por los procesos que se dan en dicha sociedad y ella misma es uno de
dichos procesos; por ello la teoria pedagdgica a la que se ha aludido
anteriormente considera a los procesos educativos a partir de sus implicaciones
politicas, histéricas, sociales, culturales e individuales.

Las pfeguntas en torno a las perspectivas de analisis de lo educativo ha llevado a
Ponton a investigar las probleméticas vy perspectivas de estudio que han surgido
en torno a los procesos educativos considerando a la produccion de
investigaciones educativas, a partir de ello esta autora diferencia tres vertientes
fundamentales y sus derivaciones, a saber: los estudios interdisciplinarios, la
teoria critica y los estudios hermenéuticos. De acuerdo con Pontén “la
especificidad teérica del campo educativo tiene que ver con el vinculo entre
quehacer y hacer de la practica educativa y las teorias que se generan alrededor
de ese campo de estudio” (Pontén, 2002: 26). Como se sefialo al principio de este
trabajo, el objeto de la practica educativa esta vinculado a los intereses producto
de las relaciones de poder.

El analisis con base en la relacion existente entre la accién y las teorias es un
elemento considerado en el estudio desarrollado por esta autora, es por ello que
sostiene que la especificidad del campo seria el producto de la busqueda de un
punto de articulacion entre las diferentes teorias y marcos de referencia que
estudian y analizan los procesos educativos para consolidar un discurso teérico
sobre el campo educativo, su investigacion y la intervencién y accién que sobre él
se plantee. Lo que estd en debate es entonces el problema de la definicion del
quehacer y hacer tedrico-practico de “la pedagogia”, su objeto de estudio y los
marcos referenciales y metodologias que pueden ser empleadas por ella para
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elaborar y llevar a cabo sus estudios: ese es el lugar desde el que se puede
construir la especificidad del campo.®

Para Pontdn “la especificidad remitiria aquf a la posibilidad de conformar un
discurso tedrico en donde los diferentes marcos de referencia que abordan la
realidad educativa encuentren un punto de articulacién o un didlogo comin sobre
este ambito de conocimiento en particular” (Pontén, 2002: 26). Se busca construir
un discurso tedrico que analice a los procesos educativos en su articulaciéon
interna y su relacion con procesos sociales, histéricos, politicos, econémicos, entre
otros.

Cabe sefialar que esta necesidad de articulacion no debe ser producto sélo de las
exigencias de vinculacion entre las disciplinas, sino también resultante del objeto
de estudio (la educacion como nodo complejo de relaciones sociales), sus
exigéncias propias, vinculaciones y dependencias de y con otros procesos
sociales. Es en este sentido que la especificidad del campo estd mediada tanto
por las disciplinas y los puntos de encuentro y de desencuentro que entre ellas
puede existir, como por las caracteristicas pertenecientes a la educacion.

1.4. Aperturas y continuldades en la construccién de la relacién pedagogia -
campo pedagdgico y educacién

El estudio de las racionalidades aportado por la reflexion de Giruox es una
herramienta de suma importancia, pues nos permite estudiar los significados que
lo educativo cobra en diferentes racionalidades, asi como las estructuras y
andamiajes conceptuales desde los cuales se le otorga sentido, en un
reconocimiento de los momentos histéricos particulares y el cruce con la accién de
los sujetos.

% Puede ser interesante aplicar los criterios que Furlan utiliza para realizar su estudio en torno al
establecimiento de las carreras de educacion y pedagogia en nuestro pais, pues sostiene que cada
una de estas se debe estudiar y evaluar desde sus contextos concretos, bajo la luz de los cuales se
puede observar las problemdticas y condiciones especificas desde las que cada propuesta surge.
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La complejidad misma de los procesos educativos como objeto de estudio de la
pedagogia, es decir, de ese conjunto de précticas mediante las que se conforma a
los sujetos, las cuales implican relaciones entre ellos mediante el conocimiento;
las dificultades que representa la constitucion del campo pedagdgico, en tanto que
éste y lo educativo son espacios de lucha politica, y; la gran variedad de posturas,
marcos de referencia, esquemas de pensamiento, racionalidadgs que definen
tanto a lo pedagdgico como al acto de educar desde sus propios puntos de vista e
intereses, generan la necesidad de limitar el debate a dos problemas centrales y
fundamentales que cominmente estidn presentes en las pedagoglias y en las
teorias pedagbgicas, a saber: la relacién entre teorfa y practica, y el problema del
sujeto.

Las concepciones de practica y teoria son un elemento importante en el analisis
de las teorias pedagégicas, pues de ello se generan pistas para la comprension de
los planteamientos que cada pedagogla hace de lo educativo. Sin perder de vista
que la accién de educar es en sl misma una practica en la que tienen lugar la
accion reciproca entre sujetos, el estudio de las formas en que se concibe desde
una pedagogia a la préctica y, las relaciones que se establece entre ésta y la
teorfa, da cuenta de la racionalidad desde la que se ha construido a una
pedagogia y a su teorfa pedagégica. Por ello éste es un nodo problematico
relevante en el desarrollo del presente trabajo, pues constituye un eje fundamental

en el estudio de las pedagogias.

El sujeto es un significante problematico en si mismo. Como las acciones y
précticés educativas se producen en la interaccién de los sujetos implicados en
es0s procesos, el sujeto, en tanto que es un nodo problematico en el andlisis de
las pedagogias y teorias pedagégicas, se ha tomado como referente de estudio en
este trabajo. Sin sujetos no hay préacticas ni ejercicios teéricos, ellos ocupan un
lugar central en los procesos educativos y pedagégicos, y aun cuando su estudio
resulta problematico y hasta “espinoso”, es inevitable la reflexién sobre él, pues
ésta produce elementos de discusién y cdmprensién de las pedagoglas y teorfas

pedagogicas en cuestion.
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CAPITULO Il

Teorla / practica: problematicas implicitas en el estudio de la pedagogia

El problema de la definicion e indefinicion del campo pedagdgico, asi como el de
su vinculo con las racionalidades, es producto de la concepcién sobre el
conocimiento y su produccion. Esto nos conduce al debate de la comprensién de
los significantes sobre teoria y practica y, sus posibles relaciones, los procesos de
construccion tedrica y su objéﬂvacién en la accion procesos educativos. De tal
forma que esta comprension escindida entre teorla y practica repercute en la
constitucion de una “teoria pedagdgica”. Este ejercicio nos obliga a preguntarnos
Lcual es el sentido de la teorfa desde lo pedagdgico? ¢Ee el acercamiento a la
historiografia de las ideas de “los grandes pedagogos”? O bien, desde la postura
en la que construimos esta tesis la relacion entre teoria y practica en el campo
pedagogico es producto del estudio, sistematizaciéon, construccion vy
reconstruccion de las posibles relaciones entre los sujetos y el conocimiento en la
historicidad de los procesos y las practicas educativas.

Teorla y practica son conceptos polivalentes, tanto por el desa'rrollo histérico y los
cambios que han sufrido desde la Antiglledad hasta nuestra época, como por los
significados que cobran al interior de las distintas racionalidades; éste es el mismo
caso en los conceptos de educacion y pedagogia. En estas disyuntivas y
reconfiguraciones es necesario plantear que teoria es un término que procede del
latin theorla‘. En el caso de la cultura griega esta palabra (Bewpia) tuvo el
significado de “especulacion o vida contemplativa” (Abbagnano," 1974. 1101),
vinculada a las palabras theos (dios) y a teatro, ambas establecen el sentido de
“examen, explicacion, reflexion, meditacion” (Corominas, 1983: 560 y 564). Debido
a esta historia filologica del término producto de distintas racionalidades se plantea
la teoria en oposicién a la practica, aunque es importante resaltar que la definicién
del término teorfa implica una definicién de la practica y, como sefiala Gadamer,
“siempre se aplicd el conocimiento a la practica” (Gadamer, 2001: 18)
independientemente de si ésta era el fin tltimo ya que la teoria se relacionaba con
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la “contemplacién, examen, observacién”,” con “un saber que se buscaba por sl
mismao”.

Medina distingue para el caso especifico de la palabra teorla tres posibles
definiciones desde las ciencias sociales y la investigacion educativa, las cuales
implican concepciones sobre la practica y el quehacer educativos:

« “Teorfa concebida como cimulo o acumulacién de conocimientos.

« Teoria como conocimiento “valido” que permite sustentar “su aplicacién

sobre la practica” y por tanto su validez radica, paradéjicamente en el grado

de generalizacion y abstraccion que logre de las propias realidades que la

constituyen y de las cuéles se origind.

+ Teorla como accién y construccion social, como proceso de

pensamiento y conocimiento, como forma y capacidad de pensar las

realidades, como productora de ellas, como potencialidad del pensamiento”

(Medina, 2003: 230-231).8
La primera de estas concepciones, independientemente de sus relaciones con las
otras, hace referencia a la cosificacion que se ha hecho del término en cuanto a
objetos materiales que darfan un sentido de posesién y, en la época actual, la
sobresaturacién de la informacién a través de la experiencia mediatica de las
telecominucaciones. Varela, al estudiar la constitucioén de los campos disciplinarios
en el siglo XVIII, describe que “los saberes se veran asl reducidos a disciplinas,
con una organizacion y una légica interna especificas, dando lugar a lo que en la
actualidad conocemos como ciencias” (Varela, 1995: 169), en esta nueva forma de
organizacion del conocimiento esta presente la nocion de teoria como cimulo de
conocimientos. Estas concepciones mantienen un vinculo estrecho con el
“concepto clasico de cultura” que Thompson sit(ia en el pensamiento de “la clase

alta” alemana del siglo XVIII;

“Kultur se usaba mas para referirse a los productos intelectuales, artisticos
y espirituales en los que se expresaban la individualidad y creatividad de |a
gente (...) es e/ proceso de desarrollar y el ennoblecer las facultades

” Florencio Sebastidn traduce el término teorfa de la manera siguiente (Gewpla): “accién de ver, de
mirar; contemplacién, examen, observacion " Meditacion, especulacién; teoria, estudio || Fiesta
solemne, procesion” (1964: 359)

% Cabe sefalar que si bien estas concepciones so presentan como polaridades, mantienen entre sf
relaciones, pues las teorfas juegan con la producci6n, acumulacién y validez de los conocimientos.
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humanas, proceso que se facilita por la asimilacién de obras eruditas y

artlsticas relacionadas con el carécter progresista de la época™ (Thompson,

1993: 138-139).
Influenciados por el pensamiento de la llustracion, el concepto clasico de cultura y
de teoria demarcan, a través de la concepcién del progreso entendido como un
desarrollo continuo, lineal y ascendente hacia conocimientos mejores, lo que es
valido y como se puede llegar a ello. La erudicion y el refinamiento son los
posibles caminos y al mismo tiempo los objetivos a los que hay que llegar,
encerrando en ellos las concepciones de “el que sabe mas”, “el que es culto” esta
relacionado con “lo teérico”, es decir, “a mas teoria mas cultura”, o bien, se llega a
acufiar la frase de uso comin que asevera que “existe gente inculta”. En
consecuencia, esta racionalidad (incluida la ideologia) genera una diferenciacién
entre lo culto y lo inculto, funcionando como base para dominar y ejercer el poder
sobre los que no se considera como cultos, los cuales se convierten en objeto de
inclusién en alguno de los campos disciplinarios. Por ejemplo, Foucault estudia el
caso de la locura, es decir, de las formas en que un sujeto que “con un discurso
irracional” es incluido en el orden del discurso de la razén: en el caso especifico de
la educacion se trata de cultivar al alumno, al ser considerado “en falta de cultura”.

Cuando la teoria, como sefiala Medina, se convierte en una abstraccion y
generalizacion aplicable a un sinnimero de casos, entendidos estos como practica
o realidad, para el caso educativo implica “acumular conocimiento comprobado y
aplicable sobre la practica educativa”, de ahl su escisién. Estas concepciones se
relacionan con la racionalidad técnica a la que se aludid en el caplitulo anterior, es
decir, conducen a un_cientificismo que reduce la teorfa a su aplicacién en las
practicas, dejando de lado el proceso que implica la constitucion de la practica
misma como ambito productor de conocimiento. En esta acepcién de teoria
tambien esta implicita la concepcién de cultura como erudicién y refinamiento,
vinculandose al ideario de la ciencia positivista de los siglos XIX y XX.

® Las cursivas son de Thompson.
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Habermas, al analizar la forma en que la teoria de las ciencias del siglo XIX
conduce a “la autocomprensién clentificista de las clencias”, argumenta que "el
<<cientifismo>> significa la fe de la ciencia en sf misma, o dicho de otra manera, el
convencimiento de que ya no se puede entender la ciencia como una forma de
conocimiento posible, sino que debemos identificar el cqhocimiento con la ciencia”
(Habermas, 1990: 13). El impacto de la visién de la ciencia como la forma de
conocimiento valido en la constitucién de las disciplinas modernas, ' es decir, de
la transposicion del método de las ciencias naturales como modelo ideal, lieva a
definir a la teoria como Unica a partir del juego de la validez o invalidacién de los
conocimientos desde parérﬁetros definidos por logicas distintas a las de las

ciencias sociales.

No solo se coloca a la ciencia en el centro de la produccion del conocimiento, sino
que éste es redefinido y reducido a ella, mediante la ‘“identificacién” entre
conocimiento y ciencia o reduccion del conocimiento a un tipo de conocimiento
definido como cientifico. En ésta reduccién el objeto de la ciencia es definido
“mediante reglas metodoldgicas de la investigacion” (Habermas, 1990: 87). De ahi
el titulo de una de las producciones mas importantes de Gadamer: “Verdad y
Método”; pues péreciera que a partir del método se define el conocimiento como
verdad. Hoyos sostiene que, desde la visién positivista, las ciencias “han de operar
sobre su objeto en contrastacién empirica observacional, de manera que,
estableciendo su regularidad empirica, se pueda inferir su medida universal. Todo
con plena exclusion del sujeto cognoscenfe. La ciencia, su método, parecen
avanzar por si mismos” (Hoyos, 1992: 31). Desde esta racionalidad el
conocimiento debera ser objetivo y neutral, se ha de poder aplicar a lo social
desde la técnica, ain cuando ello lleve a perder de vista el contexto histérico
politico en el que el mismo conocimiento tiene su origen y, sobre todo, al agente,

actor y productor del mismo: el sujeto.

" Villoro refiere en el proceso de constitucién de la modernidad que “la ciencia natural se convierte
pronto en el paradigma de todo conocimiento cierto. A esta actitud podemos llamar “cientificismo”.
El cientificismo lHlega a un extremo en el positivismo pero se manifiesta también en toda concepcion
que considera como modelo tnico verdadero de conocimiento el de la ciencia” (1993:44)
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Desde el cientificismo tanto en la teorla como en el procedimiento de su
obtencion/formulacién debe dominar “la experiencia probada y sistematizada,
sobre la especulacion incontrolada” (Kaplan, 1979: 375). La teorfa ocupa un lugar
superior en el que se objetiva el mundo en la bisqueda de constantes, bajo la
definicién y uso de variables dependientes e independientes, de relaciones
causales y de sintesis “totalizadoras” de “la realidad”. Désde dichas concepciones
se fundamenta la division entre teoria y préctica, division que ha persistido desde

la filosofia griega: "

“se hablaba de “las ciencias y las artes” (epistemai y technai). La “ciencia”
constituia el summum del saber, que era el que gobernaba la practica. Pero
‘se la entendla como pura teorfa, es decir, como un saber que se buscaba
por si mismo y no por su aprovechamiento practico. Justamente por este
motivo, comenzé a despuntar, en la idea griega de ciencia, el problema de
la relacion entre ciencia y préactica. Mientras que los conocimientos
matematicos de los gedmetras egipcios o de los astrélogos babilénicos no
eran otra cosa que un acervo de conocimientos recogidos de la practica y
para la practica, los griegos transformaron ese poder y ese saber en un
conocimiento- de las causas y, por consiguiente, en un conocimiento
demostrable, del cual se disfrutaba, por asl decirlo, por una natural
curiosidad. Asl se formo6 la ciencia griega (...) de este modo, se separaron,
por primera vez, la ciencia y su aplicacion, la teorfa y la practica” (Gadamer,
2001: 18-17).

Gadamer sostiene que éstas concepciones estan presentes desde la antigliedad
hasta la Edad Media Alta. La ciencia y la teoria fueron consideradas como “el
summum del saber”, es decir, como la forma de conocimiento superior, como ese
saber que se busca por si mismo. Como muestra este autor a través de la

comparacion de los griegos con otras culturas, la practica constituyé un nivel
distinto que no estaba necesariamente implicito en la produccién de la teoria.

"' Belaval en un estudio del pensamiento socratico comenta que “al despejar la coherencia de las
palabras de Socrates tal como, bien o mal, han llegado a nosotros, parece que en él la razon practica
fundamenta la razén tedrica, aunque todo esto quede mds o menos implicito. Si se busca una
metaflsica explicita, no hay que pedirsela a Sécrates, sino a Platén —y al Sécrates de Platon”
(Belaval, 1972: 43). Esta afirmacion reconoce la division entre la razén teérica y la practica en el
pensamiento del fildsofo griego, cuestion que es diferente a las formas en que se articula la razén
préctica y la teérica en la filosofia de Socrates, en la de Platén o en la de Aristételes.
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A decir de Gadamer en la modernidad “la tensién. entre la ciencla teérica y su

aplicacién practica (...) se soslaya cuando la ciencia enfoca el tema de su politica
de aplicacion a cada terreno especifico y lo plantea como ciencia aplicada. La
esencia de aquello que llamamos técnica tiene este caracter: es ciencia aplicada”
(Gadamer, 2001: 31). La técnica constituye uno de los pilares centrales de esta
racionalidad cientiﬁcisté. sin embargo, como el propio Gadamer afirma, ‘el
desarrollo de ciertas técnicas practicas solo reducen en apariencia la distancia
existente entre el conocimiento general que provee la ciencia y la decisién correcta
adoptada en un momento dado” (Gadamer, 2001: 34). Debido a la sobrevaloracion
de la tecnica, la decisidn de un sujeto en un momento dado, sujeto que se ha
incorporado a “las leyes” de la técnica, depende del buen funcionamiento de ésta,
provocando asi su “renuncia a la Iibertad”.

Los procedimientos de evaluacion (técnica, como ocurre con e‘l examen)
constituyen un caso significativo en el émbifo escolar y educativo. Varela identifica
el surgimiento del examen en el siglo XVill mediante el cual "no sélo se evalian
los aprendizajes y la formacién que reciben los escolares, sino que confiere a cada
estudiante una naturaleza especifica: lo convierte en un sujeto individual® (Varela,
1995: 168). La técnica no sélo se utiliza como un acortamiento de la distancia
entre la teorfa y la practica, sino que deterrnlha a los sujetos mediante las leyes
que constituye a su racionalidad. El control es un procedimiento que se ha
expresado mediante “la evaluacion de los educandos” en las escuelas: la practica
es algo a io que hay que evaluar, so_brev la que recae el ejercicio de la teoria
mediante la técnica con la finalidad de transformarla. 12

Desde una vision critica ante el problema de la teoria como contemplacién
Certeau sefiala que “cerca de tres siglos, pese a las transformaciones histéricas

de la conciencia o las definiciones sucesivas del conocimiento, ha persistido la

'2 Estas transformaciones se dan bajo lo que Villoro denomina como “creencias ontolégicas acerca
de lo que se considera razonable admitir como existente en ¢l mundo, de supuestos epistémicos,
acerca de lo que debe valer como razén para justificar cualquier preposicion.” (Villoro, 1993:48)
Otro de los conceptos fundamentales es el de razén que articulado a los que hasta aquf se han
analizado forman parte de la figura de mundo de 1a modernidad.
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combinacién entre dos términos distintos: por un lado, un conocimiento referencial
e “inculto”; por otro, un discurso dilucidador que se produce a la luz de la
representacion invertida de su opaca fuente. Este discurso es “teoria” (Certeau,
2000: 82). Este autor alude a la divisién histérica entre teoria y préctica como algo
que ha influido fuertemente en ‘el desarrollo de las ciencias y disciplinas recientes,
en la delimitacion de su objeto de estudio, en las formas de abordarlo y en la
caracterizacion del conoci‘miento que producen. Tal es el caso de la Psicologia o
el de nuestro campo: ‘La Pedagogia” y las formas de estudiar el objeto
pedagdgico.

El deber ser creado por la racionalidad técnica y la concepcion “clasica de cultura”
busca mantener el control politico e ideol6gico sobre la diferencia, poniendo en el
summum del saber a la ciencia, a la que se considera como “redentora”, con la
finalidad de “regir el alma”,'® apuntando, de forma irénica, hacia una finalidad que
de alguna manera tiene un sentido religioso, pues desde el positivismo se piensa
que ella (y la tecnologlia que produce) son las unicas manifestaciones legitimas
por las que se puede acceder a “un conocimiento objetivo de la realidad’. Estas
nociones de teorla, practica y cultura acompafian el nacimiento y son el apoyo
fundamental de la organizacién técnico-industrial basada en esta forma de

concebir a la ciencia.

La critica a estas posturas ha sido muy fuerte, pues la aplicacién indiscriminada
del caracter totalizador y las generalizaciones que constituyen el hacer de las
ciencias biologicas, en lo que se denomina como ciencias sociales y humanas
genera un desconocimiento de la concrecion del objeto de estudio en la condicién
de la realidad y de los procesos sociales. Problema sefialado por Ortega y Gassett
como “las cosas mudas que estan en nuestro alrededor de las que aun no se ha
sacado su logos”; o las practicas no discursivas, a las que alude Certeau, que adn
no se han podido integrar en alguna de las ciencias originadas en los ideales de la
llustracion. En la consideracion y estudio de los limites proplos de esta nocién de

'* Véase T. Popkewitz (1998). Los discursos redentores de las ciencias de la educacién, Sevilla:
Grafidds.
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ciencia se puede rastrear las fronteras desde las que se constituye su discurso:
desde ahl tiene lugar los parametros de una racionalidad dualista que separa entre
lo valido y lo invélido, lo cientifico y lo mégico, “lo tedrico” y lo préctico, el sujeto
escolarizado y el analfabeta. '

Frente a estos cuestionamientos Colom sostiene que “la ciencia es la imposicién
subjetiva de una narratividad que se considera inequivoca a prop6sito de la
realidad” (Colom, 2002: 149). Al contextualizar el caso del conocimiento cientifico
en lo que denomina como la sociedad occidental este autor observa la existencia
de otras formas de conocimiento (magico, religioso, etcétera) que no han tenido un
gran reconocimiento y validez como el producido por el cientificismo, a diferencia
de lo que sucede en otras socledades, debido a las relaciones de poder y
dominacion que fueron producidas por las “tecnologias disclplinarias” mediante las
cuales se organizé el conocimiento y se establecié y dividi6 en campos
disciplinarios. Desde una postura critica los cientificismos son comprendidos como
discursos que reducen el conocimiento univocamente a la definicion de ciencia,
asi ésta puede ser entendida como una narracién entre narraciones, como una
forma de conocimiento coexistente con otras, auque validada por relaciones de
poder y legitimidad.

En este sentido, “la teorla es, en definitiva, la sistematica que el hombre propicia
para narrar la realidad” (Colom, 2002: 93), es decir, /a teorfa que busca explicar
las diferentes realidades y practicas de “la socledad” y la educacion se multiplica y
transforma en teorfas, las cuales son el producto del estudio e interpretacion de
las multiples relaciones, practicas y conocimientos de los sujetos, due actuan en
lugares y espacios determinados frente a las problematicas que el mundo y la
relacion consigo mismo y con los otros les representan. En el caso educativo, la
construccion teérica esta vinculada intrinsecamente con las realidadeg a las que
se refiere, con la practica, ambas coexisten en la dialéctica de los procesos
educativos. A partir de estas precisiones, la teoria cambia de su aspecto mas
rigido (contemplativo o de aplicacién a la realidad) a reconocer que su fundamento
y origen esta en su relaciéon con la practica y que a ella se rgﬁere, ésta es la
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posicion en la que las teorlas se pueden conceptualizar como un proceso de

pensamiento, como forma y capacidad de pensar las realidades de las que se
producen y en consecuencia como précticas teéricas.

Las teorfas en el sentido de narracién‘y explicacion, son practicas discursivas
desde la que se reconoce la accion social en sus fronteras. A partir de los juegos
con sus limites las teorias se convierten en una practica discursiva creadora desde
el que se ve la realidad, son concebidas como potenciadoras, creadoras, y como
posibilidades y referentes para la accién social y educativa. |

2.1. Aproximaciones al Impacto del debate teoria / préactica en la definicién
de pedagoglas y teorlas pedagégicas

‘La Teoria” como se ha seflalado anteriormente, no existe como una totalidad
conclusiva en el caso de las disciplinas y ciencias sociales, especialmente en
nuestra materia “la pedagoglia”, debido a la cbmplejidad que caracteriza a los
procesos sociales y educativos; la escisién del conocimiento en disciplinas™ ha
generado una parcialidad en el estudio de los procesos educativos, lo cual no
permite verlos en sus articulaciones con los procesos de la sociedad y de los
sujetos, sino solamente en partes, de ahf que en algunas pedagoglias “el quehacer
del pedagogo” se limite al desarrollo de técnicas y estrategias para la ensefianza.

" El proceso de reorganizacion del conocimiento es relatado por Varela de la siguiente forma: “a
finales del siglo XVIII se produjo una lucha econémico-politica en torno a los saberes, saberes que
hasta entonces estaban dispersos y presentaban un caracter heterogéneo. A medida que el Estado se
consolidd, y a medida que se desarrollaron las relaciones de produccién con el empuje de la
revolucion industrial, se desencadenaron procesos de anexion y cosificacion de saberes locales y
artesanales por parte de saberes mas generales o industriales, (...) Los saberes se verén asf reducidos
a disciplinas, con una organizacién y una logica interna especificas, dando lugar a lo que en la
actualidad conocemos como ciencias. A partir de este momento las instituciones académicas van a
ejercer un fuerte monopolio en el campo del saber de tal forma que tnicamente los saberes
formados y sancionados por estas instituciones recibirin un estatuto de cientificidad” (Varela,
1995:168-169). La Iégica a la que ha de remitir el conocimiento es “una logica especifica que
permita adscribirlos a una disciplina concreta, y situarlos en ese orden cuadriculado y jerarquizado
de los saberes legftimos” (Varela, 1995:169).
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Como ya se sefial6, debido a la complejidad propia de los procesos educativos,
existen diferentes teorlas a partir de las cuales éstos son descritos, explicados,
narrados. Ello nos vuelve a colocar en el debate de las racionalidades, desde el
cual se puede observar a diferentes pedagogfas, por ejemplo: Ia pedagoglia
cientlfica connota una forma de racionalidad diferente a la ejercida por la
pedagogla critica, desde sus propias racionalidades definen a la educacién, a los
sujetos que en ella participan, al conocimiento y delimitan su campo de estudio de
diferente forma, a la vez que asignan papeles a la teoria y a la préactica educativa.
Estas concepciones funcionan como una base desde la que las pedagogias
construyen diferentes teorfas pedagdgicas mediante la generacion de
articulaciones entre estos puntos basicos (educacién, conocimiento, sujetos,
campo), con los conceptos que cada una de ellas considera fundamentales (por
ejemplo: la experimentacién o la historia).

El problema de la escision entre teoria y practica y las tendencias antes
mencionadas se han reflejado en el modo de pensar y construir el objeto de
conocimiento de las pedagogias (los procesos educativos), asi como en su
caracterizacion y autoconstitucion como disciplina o ciencia, lo cual nos lleva a
estudiar brevemente los postulados de estas dos pedagogias y su vinculo con las

racionalidades ya menvclonadas.'
La pedagogla vista desde el clentificismo

Para el caso de la denominada “pedagogia cientifica™ Hoyos, al hacer un estudio
sobre la definicion epistémica'® del campo pedagégico, observa que desde una
racionalidad que argumenta “propdsitos cientificistas” se puede separar a “los
cursos jtedricos! de los cursos jpracticos! Los primeros conclernen al desarrollo de
lo que se llama la actividad mental, de pensar de teorizar (...) Los segundos, son

los talleres, los laboratorios donde se realiza el acto supremo de la demostracién

' Es interesante la diferenciacién que este autor hace entre epistemologia y epistémico, pues
mientras el primero se ha referido a una forma de conocimiento, el cientifico, el segundo observa la
posibilidad de otro tipo de conocimientos (por ejemplo “la hermenéutica critica, ¢l pensamiento
dialéctico”) que no estén reconocidos por la l6gica fundamentada en la epistemologla como teoria
de la ciencia.
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empirica.” (Hoyos, 1992: 32) Desde esta l6gica, como nos muestra el analisis de
este autor, por un lado se realiza la division entre los cursos tedricos y los
practicos, escindiendo la relacién pensamiento y accion. Por otro, en gl contexto
del debate entre distintos paradigmas, se evidencia las oposiciones y fronteras
ante otras formas de conocimiento que desde el discurso de la pedagogia
cientificista podrfan ser considerados como no apegados a los modos de
validacion de estas formas legitimadas de conocimiento definidas como cientificas.

A pesar de la escision entre teoria y practica desde esta racionalidad cientificista, y
de la asignacion de papeles diferenciados a cada una de ellas en la formacion de
profesionales de la educacion, tanto la teoria como la practica son consideradas
como complementarias, pues en la practica se corrobora lo que se plantea en la
teoria y la teorla se aplica en la practica, considerando a esta ultima como factica
y observable, cuantificable y verificable en la comprobacién de “la teoria que la
describe y abarca”, a través de los criterios y reglas del juego establecidas por la
propia racionalidad técnica; asl se califica desde practicas etnocéntricas lo que se
considera como cientifico y no cientlﬁco.

Mientras que la segunda divisién se vincula a su autodefinicion frente a otras
formas de estudiar a los procesos educativos, las cuales son definidas como
pedagoglas que no son cientlficas, que no tienen rigor y control, pues no se basan
en los métodos objetivos de la estadistica y la medicion, constituyendo asi un
discurso sobre “la totalidad en pedagogia”.

Bajo esta racionalidad “la teoria deberfa contribuir al control del amblente por
medio de un conjunto de operaciones deductivamente derivadas que apuntan al
descubrimiento de las regularidades que existen entre las variables aisladas bajo
estudio” (Giroux, 1999: 224). La busqueda de constantes es una preocupacion
fundamental desde este punto de vista, pues con base en ellas se construye la
objetividad. De ahi que se piense que el conocimiento que se aporta desde “la

ciencia” es imparcial y absoluto.
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Sin embargo, esta racionalidad cientificista lleva al desconocimiento de los
vinculos que existe entre los procesos histéricos y los procesos de conocimiento
de los sujetos, descontextualizando a las teorfas, conocimientos y practicas de los
lugares en los que se han originado, en los que tienen lugar, sentido, referencia y
temporalidad, de las dimensiones culturales en las que se enmarcan,

La pedagogla vista desde una teorfa critica

La segunda vertiente de pensamiento, es decir, la teorfa critica de la educacién
define a ésta Gltima como emancipadora‘, como practica de la libertad.'® Para
Giroux una teorfa critica de la educacién tendra que combinar “la crltida historica,
la reflexion critica y la accion social” (Giroux, 1999:; 244) la cual forrnarla parte de
una racionalidad emancipatoria, libertadora. Estos tres hilos de andlisis le permiten
concebir, a diferencia de la pedagogia cientificista, que el conocimiento es
construido socialmente,'” en el contexto de relaciones de poder y dominacién que
es necesario estudiar y analizar para lograr su objetivo: la educacion ciudadana.

El estudio de estos procesos en su constitucién histérica aporta elementos para la
comprension de las problematicas actuales y la complejidad propia de lo
educativo, pues los procesos de conocimiento y‘educativos no se construyen en
desarrollos progresivos, sino a diferentes tiempos y ritmos historicos, pues la
concrecion no obedece a las convenciones que establece la légica de la
cientificista y su visién progresista. En este tono Popkewitz argumenta que “los
discursos son histdricamente construidos a través del tiempo entretejiendo
muchas trayectorias' histéricas que no tienen una sola direccionalidad
preestablecida” (Popkewitz, 2001: 123) sino que se constituyen en un ir y venir
indeterminado, o mejor aun, estan influenciados por la practica que los sujetos
realizan y las practicas mismas connotan discursos, tal como lo muestra el estudio

de las racionalidades y los diferentes discursos sobre como educar.

' Una de las experiencias mas difundidas en el caso latinoamericano es la de Paulo Freire en Brasil.
"7 La sociologfa del conocimiento ha aportado mucho en este sentido, tales han sido los trabajos de
Peter Berger y Thomas Luckmann, de Alfred Schiltz, y desde el campo de la historia, de Peter
Burke.
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Desde esta postura, se parte de situar a los significados, a la accién y los sujetos
en el contexto social en el que emergen, desde el que se puede observar sus
sentidos, cuestionando de esta forma a los desplazamientos semanticos que
desde la pedagogfa cientifica o desde la pedagogla neoliberal'® se realizan al
descontextualizar el conocimiento y a los sujetos. Las historias en las que se
constituyen y tienen lugar las practicas de los sujetos son dimensiones desde las

que se estudia a estos ultimos. En este sentido Zemelman apunta que

“el desafio reside en no disociar al discurso del contexto que se establece
desde la existencialidad (personal-histérica) del sujeto, ya que detras de
cualquier pensamiento, por lo menos en el momento de su génesis, esta la
busqueda de una necesidad de sentido que es la que llega a plasmarse
posteriormente en resoluciones tedricas” (Zemelman, 2002: 12).
El discurso surge entonces de las necesidades concretas de los sujetos, en la
busqueda de sentido y referencia en el mundo, por ello tanto el discurso como la
teoria forman parte del contexto del que emergen, de la accion de los sujetos,
ambos son dependientes de lo que estd siendo, en lugares y ‘momentos

especificos.

Asi pues, las teorias son el producto de las necesidades concretas de explicacién
de las realidades, de la re-flexion del sujeto (particular o colectivo) sobre si mismo
Yy su accion, para observar los sentidos y referentes de la practica (en este caso
educativa y pédagégica), los cuales estan dimensionados por las caracteristicas
particulares de los sujetos, por los momentos histéricos, asl como por lo que se
define como sociedad. La teoria critica "busca explorar las posibilidades de
transformar el orden social por medio de una praxis humana, asi como replantear
una critica de la sociedad basada en la conformacién de conceptos con alto grado
de significatividad histérica y social.” (Pontén, 2002: 34) Desde esta postura se
busca trascender la contemplacién a la que se limita la busqueda de variables y
generalizaciones, con la finalidad de actuar sobre las probleméticas sociales y

"* Esta se basa en la importacién de términos de la economia neoliberal y el desplazamiento
seméntico de conceptos que tenfan su origen en demandas sociales a la educacién, véase
PUIGGROS, Adriana (1995). Volver a educar. El desafio de la enseflanza Argentina a finales del siglo
XX Buenos Aires: Ariel :
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educativas desde una postura critica, es asl que la teoria forma parte de la
practica.

Para la pedagogla .critica la teorfa ha de tener como meta la préctica
emancipatoria, “pero al mismo tiempo requiere de cierta distancia de esta practica.
La teoria y la practica representan una alianza particular, no Lma unidad que
disuelve a la una en la otra.” (Giroux, 1999: 42) Es asi que la construccion tedrica,
al ser producto de las practicas educativas concretas y al modificarse estas
ultimas en su relacion y vinculo con las primeras, es conceptualizada como
posibilidad para reconstruir el pensamiento y los procesos sociales de
conocimiento; como accion que conforma la construccion social de los sujetos y
forma de reflexion sobre su accion, problematicas y posibilidades de cambio
emancipatorio; @s un proceso mediante el cual se recrea la realidad con fines
comprensivos e interpretativos de la complejidad de los procesos educativos. La
practica educativa esta construida por teorias (educativas) y las teorias educativas

se construyen desde esa practica.

2.2. Teoria y practica: un problema ineludible y constitutivo doi .quohacer
pedagodgico

Como hemos podido observar hasta aqul el debate de la escision o la forma de
ver las relaciones entre la teoria y la practica son discusiones fundamentales a
estudiar en el campo pedagdgico y educativo, sobre todo si tomamos en cuenta
que los procesos eduéativos son practicas discursivas que incluyen teorias
implicitas sobre este quehacer, desde las cuales, a su vez, se toma postura ante
el debate de las relaciones entre teoria y practica. Este debate es un elemento que
aparece a lo largo de la historia de occidente, influyendo en la reorganizacion del
conocimiento y constitucion de los campos disciplinarios en los siglos XVII-XVIIi.
La division entre teoria y practica tiene un origen histérico y cultural que, como
muestra Gadamer, se puede ubicar desde el pensamiento griego y que durante la
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historia ha sufrido cambios,'® por ello las forma de ver la relacién entre estos dos
conceptos constituyen puntos de analisis y de definicion del campo educativo y
pedagégico.

La relacion teorfa practica ha estado presente a lo largo de esa historia y
constituye un problemé que aporta elementos para repensar a las distintas
pedagoglias, pues la forma en que se ve dicha relacion influye en la forma de
concebir el conocimiento, asi como la produccion de éste mismo. La construccion
tedrico pedagogica de los procesos educativos se basa en el analisis del sujeto
pedagdgico, es decir, en el estudio de las formas que toma la relacién entre el
conocimiento, el que aprende y el que ensefia, el contexto en el que esta relacién
tiene lugar, la forma en que ese sujeto colectivo se constituye, asi como su
relacion con otros tipos de sujetos. Esta construccion existe con relacién a la
practica que implica la relacién educativa entre sujetos.

La educacion se caracteriza por ser “una actividad practica cuya finalidad consiste
en cambiar a los educandos en ciertos sentidos que estimamos convenientes”
(Carr y Kemmis, 1988: 121). Esta actividad practica con sentido incluye formas de
educar, las teorias estan presentes en ella, ella misma incluye teorias que
representan y presentan formas de relacionarse entre los sujetos que participan de
ella, en tanto que esta practica produce conocimientos y a la vez juega con la
reproduccion, transmisién y apropiacién de ellos. “De modo que la capacidad de

" “Y esta simple relacion entre el conocimiento tedrico y la accion préctica se complica mas y mas
en las condiciones del funcionamiento moderno de la ciencia. Bajo la expresién “funcionamiento de
la ciencia”, aparece la clave de la diferencia cualitativa que se produce al tornarse més compleja la
relacion entre el saber y el actuar” (2001:30) sostiene Gadamer, en el contexto de la organizacién
empresarial que caracteriza a esta modernidad. La separacion entre teorfa y préctica se lleva a tal
extremo que este autor sostiene que “cuanto més racionales son las formas de organizacién de la
vida, tanto menos se practica 'y se ensefia el uso del sentido comin” (2001:30) debido al uso
excesivo de la técnica y la tecnificacién —en el texto de Gadamer se lee “dado el enorme uso y
abuso del que pueden ser producto los objetos del arte(2001:37) como referencia a la reflexion
filoséfico moral de la Antigliedad. La tecnificacién extrema, es decir, que “el usuario” pase a
“depender del correcto funcionamiento de la técnica”, es un factor que intensifica la relacidn de
tension entre el saber y el actuar, asi Gadamer formula de la siguiente manera dicha tensién:
“cuanto mds se racionaliza el terreno de la aplicacién, tanto mds recae el real ejercicio de la
capacidad de juicio y, con él, la experiencia técnica en su verdadero sentido” (2001:31)
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teorizar del hombre forma parte de su practica” (Gadamer, 2001; 28). Teoria y

practica son interdependientes en los procesos educativos.

La accién del hombre en el mundo, el hacer y transformar el entorno, pasan por
procesos reflexivos, en los que el sujeto, a partir de su mismidad, se observa
como un actor, buscando dar respuestés a lo que hizo, tratando de explicarse su
accion y su relacion con el mundo que lo rodea y del cual forma parte. Asi pues, la
teoria es una construccion de ese hacer, es un proceso de pensamiento de lo que
ha acontecido con afanes explicativos para el sujeto, es una narracién de lo
observado, hecho y vivido y cobra sentido a partir de su lectura vinculada con la
practica, '

Ya sea que se parta de la pedagogla cientifica o de la pedagogia critica el
problema de la teoria y la practica esta presente en ambas corrientes de
pensamiento, no sélo por que éste constituye un problema histérico y cultural de
occidente, sino porque ademas los procesos educativos estan constituidos por
préctldas que, implicita o explicitamente, son portadoras de teorfas acerca de esta
accion. Hoyos observa qué ante estas posturas y definiciones encontradas:

“la delimitacion del objeto pedagdgico queda muy difusa. Por un lado se
plantea como “lo dado”, y esto la orienta hacia una actividad meramente
técnica. Por otro la construccién de su objeto se le dificulta epistémicamente
por la poca tradicion reflexiva que posee (excepcion de la postura
herbartiana) acerca de las condiciones de posibilidad del conocimiento, y a
su exacerbado pegoteo a lo inmanente, a lo factico y lo inmediato” (Hoyos,
1992: 11).
Estas son algunas de las dimensiones en las que se enmarca el problema de Ia
definicion del campo pedagdgico, pues las dificultades a las que este autor alude,
provienen de la concepcion de la educacién como una actividad, en el sentido de
escision entre teoria y practica. La caracteristica de los procesos educativos ha de
llevar a penéar en modos de investigacion que no se limiten desde la escicion
teoria/practica, sino que articulen formas. de analisis para comprender las practicas
discursivas que constituyen propiamente a los procesos educativos vy

pedagdgicos.
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En el caso de los procesos educativos las practicas incluyen en si mismas teorias
sobre el ensefiar, aprender y lo que se debe ensefiar y aprender, es por ello que
no hay una desvinculaciéon entre el pensamiento y la accién. El decir cotidiano
como arte de pensar es, para Certeau, un arte en el que se incluyen de la misma
forma a las practicas-teéricas como a las teorfas-practicas. En la construccién de
una teorla pedagobgica, entendida como espacio de reflexion de los procesos de
educacion y formacién, la accion tedrica debe estar interrelacionada al ser

considerada tanto como accion y accion reflexiva propia de su campo de estudio.

Las practicas educativas, en tanto acciones que son realizadas por los sujetoé en
lugares y espacios determinados, son medios a través de los cuales se construyen
formas de ser en- y durante el tiempo éstas se van transformando respondiendo a
las necesidades concretas de la sociedad en las que se realizan. Especificamente

en el campo educativo:

“las practicas, como todas las observaciones, incorporan algo de
<<teoria>>, y eso es tan cierto para la practica de las empresas
<<tedricas>> como para la de las empresas propiamente <<practicas>>.
Ambas son actividades sociales concretas que se desarrollan para fines
concretos mediante destrezas y procedimientos concretos y a la luz de unas
creencias y unos valores concretos” (Carr y Kemmis, 1988: 121),
El desarrollo de una teoria es una actividad practica también y la implicacién de ia
teoria en la practica lleva a definir a los procesos educativos como una practica-
tedrica. En consecuencia Carr y Kemmis sostienen que “si todas las teorias son
producto de alguna actividad préactica, a su vez toda actividad practica recibe
orientacion de alguna teoria” (Carr y Kemmis, 1988: 125).Estas acotaciones llevan
a pensar al ejercicio tedrico sobre la practica-tedrica educativa como “accién y
construccion social, como proceso de pensamiento y conocimiento, como forma y
capacidad de pensar las realidades, como productora de ellas, como potencialidad
de pensamiento.” (Medina, 2003:231) Funcionando asl como una base, origen de
la construccién de imagenes particulares a cerca de la realidad, las cuales tienen
la caracteristica de enmarcarse entre los vectores que dan sentido a las vivencias

y a la experiencia dentro de una socliedad. Para Alfred Schitz “toda interpretacion
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de mundo se basa en un bamulo de experiencias prev_lés acerca de él, sean éstas
propias o recibidas de nuestros padres o maestros, experiencias que, bajo la
forma de “conocimiento disponible”, funcionan como un esquema de referencia”
(Schiitz, 1964; 98).

Desde esta posicion es posible observar la existencia de relaciones intrinsecas
entre el hacery el pensar. E| hombre como sujeto, como agente de los procesos
educativos, es el actor de la teoria entendida como narracion; las ideas, como
sostiene Zemelman, constituyen “la expresién de los esfuerzos del hombre por
articular el colocarse ante sl mismo y ante el contexto” (Zemelman, 2002: 11),
posicionamientos que se objetivan en la narracién.

A manera de sintesis, las teorias como parte fundamental de las practicas, se
construyen a partir de los conocimientos que el hombre, que los sujetos, producen
de su entorno, del mundo en que habitan. Las précticas y acciones de los sujetos
se realizan bajo cohcepciones espacio-temporales en las que cobran un sentido
cultural, y al llevarlas a cabo implican conocimientos del lugar en que se habita, de
lo que se hace, de las formas en que se nombra: desde esta postura teoria,
practica y conocimiento se articulan en una relacion dialéctica. Al revisar las
historias de occidente observamos que las racionalidades estan presentes en la
construccién de teorlas y practicas educativas, y a la vez emergen como contextos
los juegos de poder y dominacién politica. En las multiples redeé en que se
articulan estas concepciones irrumpen distintas concepciones de sujeto, el cual se
constituye en elemento de reflexién del siguiente apartado.

42




cAPiTULO I
El sujeto como problema pedagégico

Analizar las formas que la teoria y la practica cobran enlas Opticas particulares de
las racionalidades, conduce a preguntarse en torno al problema de las formas en
que se concibe y produce el conocimiento desde distintas pedagoglas. Teorla y
practica, como hemos visto, son concepciones que a lo largo de la historia del
pensamiento occidental han cobrado significados diferentes, pero a la vez se
relacionan entre si con diferentes concepciones de conocimiento. En esta
dialectica estan presentes también las concepciones de hombre, sujeto,
naturaleza, medio y contexto. En su relacién con estas nociones el conocimiento
puede ser visto como poder, como abstraccién, como practica social, como
elemento que integra el sistema de “la realidad histérico-social”.

Las “figuras de mundo” se constituyen a partir del “supuesto colectivo de creencias
y actitudes de una época” (Villoro, 1993: 43), conforman marcos mediante los que
se identifica a los procesos de transformacién y transicién temporal y espacial, es
decir, cultural; Villoro sefiala que el anélisis de estas figuras de mundo nos permite
distinguir épocas o momentos diferenciados entre si en las sociedades. Tal es el
caso de la metamorfosis planteada y generada por el pensamiento renacentista,
proceso paulatino de cambio en el que Villoro encuentra los fundamentos para la
constitucion de ‘las creencias y actitudes modernas”, el mundo es visto
paulatinamente de una forma distinta, la tierra deja de ser el centro del universo y
el hombre se convierte en el nicleo y medida de todas la cosas. Es en este
contexto de transformaciones en las que el sujeto se comienza a constituir en un
significante importante en la construccién de la figura de mundo moderna.

El ser del hombre ya no estd confinado a ocupar solamente un puesto
determinado entre las cosas, es ¢l quien ademas de conocer a las cosas que le
rodean, puede reflexionar sobre si mismo y su estar en el mundo, se puede
convertir en objeto de estudio de si mismo. Asi, “el hombre tiene pues Ia
caracteristica fundamental de ser sujeto puro frente a todo objeto, incluso frente a
sl mismo” (Villoro, 1998: 58), el sujeto comienza a constituirse como producto de
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la capacidad de autorreflexion del hombre, este posicionamiento lo lleva a
caracterizarse como un ser de conocimiento ante todos los objetos del mundo,
incluso frente a si mismo, como un sujeto cognoscente.

El hombre convertido en sujeto se transforma en el constructor de su futuro,
mediante el reconocimiento de su accidén transformadora sobre la naturaleza,
construye categorias acerca de ella para explicarla y transformarla; deja de ser
una criatura determinada por Dios para autodeterminarse; se va colocando en el
centro en torno al cual giran las cosas, él es “sujeto ante el que todo puede ser
objeto. No es s6lo un ente entre los entes, con un puesto asignado en el todo, sino
un centro de actos que puede dirigirse a todo” (Villoro, 1993: 44).

Esta posicion de sujeto se vinculara a los intentos del hombre por racionalizar el
mundo en que habita. Sin duda alguna el concepto de razén juega un papel
fundamental en la centralizacién del sujeto. Ese sujeto al que alude Villoro es un
ser racional, que pretende conocer a los objetos que estan en el entomno y a través
de ello busca transformarlo mediante su accion. La razén es una categoria
fundamental para la modernidad en el proceso de posicionamiento de su sujeto en
el mundo, pues se sostiene que mediante ella éste puede “conocer racionalmente
las leyes de la naturaleza” para controlarla como su objeto. El sujeto moderno
organiza el conocimiento del mundo y la naturaleza con la finalidad de dominarla
mediante la razén y la ciencia. La confianza que el sujeto deposita en la razéon (y
en la idea de progreso) es fundamental en el proceso .de constitucion del
pensamiento moderno, pero esta razén, como observa Villoro, “se trata de una
racionalidad conforme a fines, una racionalidad instrumental; es decir, dados los
fines elegidos por el hombre, la razén consiste en el célculo de los medios

adecuado para hacerlos efectivos” (Villoro, 1998: 41).

Las racionalidades entendidas como un conjunto de creencias, supuestos y
practicas sociales, son parte de la historia y a partir de sus practicas se convierten
en motores que a su vez impulsan a los propios procesos histéricos. En este casd,
la racionalidad instrumental se convierte en el motor de la historla, pues “el

44




hombre” la genera y sostiene mediante las concepciones sobre la naturaleza,
entendida como algo que tiene que ser transformado para ser habitable y sobre si
mismo como un agente de la accién transformadora del entorno, como centro y

medida de todas las cosas.

A lo largo del proceso de constitucion del pensamiento moderno el sujeto se
concibe vinculado con los conceptos de “libertad, autonomia, responsabilidad,
interés, conciencia moral, igualdad, derechos, sentimientos, etc.” (Vilar, 1996: 66)
y/o como lo sefiala Vilar para el caso especifico de la corriente de pensamiento
denominada como individualismo ético, la caracterizacion del sujeto esta
conformada por: a) la dignidad del ser humano individual; b) el autodesarrollo
individual; c) la autodeterminacion, libertad interior y exterior; d) la idea de
privacidad inviolable, y; e) la autodeterminacién a partir del'conocimiento de si

mismo.

En esta corriente, que sostiene la existencia en todos los seres humanos de
“estructuras basicas de conciencia especificamente morales”, es evidente la
exaltacion del sujeto como individuo racional, lo cual propiciara el desarrollo de
una critica severa ante esta caracterizacion, pues “el pensamiento moderno es un
pensamiento de emancipacion, pero también de dominio™ (Villoro, 1998: 89). Las
fronteras y limites de este pensamiento se constituyen en motivos para acercarse
desde sus categorias (en primer lugar se encuentra la razon y el vinculo con la
ciencia) a lo des-conocido y ejercer el control. El sujeto desde esta racionalidad
técnico-instrumental es convertido en un sujeto de conocimiento, desde el cual el

mundo es inteligible.

“Pensar el sujeto normativo fundamentaimente como atomo social que se
posee a sl mismo, un sujeto de necesidades, deseos e intereses dotado de
la capacidad racional de calcular, y negociar con otros, siempre que ello sea
necesario, la satisfaccion de dichas necesidades, deseos o intereses” (Vilar,
1996: 70).

Este sujeto que es individual y a la vez congnoscitivo, es determinado por la razén,

su pensamiento es racional y sus actos también. Aqui entra en juego el
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planteamiento que Foucault hace en torno al discurso como poder, en tanto que
“se sabe que no se tiene derecho a decirlo todo, que no se puede hablar de todo
en cualquier circunstancia, que cualquiera, en fin, no puede hablar de cualquier
cosa. Tab( del objeto, ritual de la circunstancia, derecho exclusivo o privilegiado
del sujeto que habla: he ahl el juego' de tres prohibiciones que se cruzan, se
refuerzan o se compensan, formando una compleja malla que no cesa de
modificarse” (Foucault, 2002b: 14-15). La razén o el discurso racional es el medio
de justificacion (de comprobacion de los enunciados) de lo que alguien dice y de
valoracién de eso que se ha dicho mediante el mismo discurso racional y “la
razoén”. Este sujeto es el que ejerce la dominacién y el poder sobre los otros,

privilegiado del pensamiento moderno, el cual libera a unos y somete a otros.

Las criticas mas radicales que se han. hecho a este pensamiento han llevado a
sostener que la muerte de Dios es insuperable para el hombre, es decir, el hombre
y el sujeto, han muerto, hemos llegado al final de la historia. Si el pensamiento
moderno es peligroso, la critica a la modernidad desde estas posturas, es aun
mas peligrosa, pues imposibilita la construccién de alternativas de transformacién
del mundo que, por un lado permitan reconocer el valor justo de los aportes
modernos, y, por el otro, genere su critica mediante la que se puede identificar el
lugar que le corresponde a dicho pensamiento. La decantacion del pénsamiento
mbderno nos permite observar, como un aporte significativo, que los hombres,
como sujetoé son parte de la historia, pero ademas, se puede ver que la historia
esta constituida por las historias de los propios sujetos, es decir, que los sujetos

como tales tienen una historia propia una bio-grafia.?°

La biografla nos conduce al analisis contextual como una herramienta de
conocimiento de los motivos y las condiciones de produccion-accion de los
sujetos; nos remite a la discusion de la nocién de sujeto, la cual es retomada por

2% El trabajo biografico es una actividad que nos permite establecer un didlogo entre la vida de un
sujeto particular y comprender las mediaciones y pertenencia entre éste y la sociedad. Es decir, la
biografia no es sélo una acumulacién de hechos, es el analisis del didlogo, de la accion y
articulacion que el autor establece con el mundo, en cl espacio y el tiempo, y como este mundo
provoca su produccion de sentidos.
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distintas vertientes teérico sociales. Frente a la nocién de sujeto‘q_ue se sintetiza
en el ‘pienso, luego existo” cartesiano se han generado una serie de preguntas y
rupturas en torno a la auto-posesion de éste sujeto, a las ideas de que en él
impera la razén como gula para la accion en el proceso de conocimiento. | '

Un ejemplo de esta ruptura es aportado por el andlisis de la separacion histérica
de la razon y la locura hecho por Foucault. La locura ha sido un discurso “excluido
o secretamente investido por la razén”. Esta es una separacion muy antigua que a
pesar de las transformaciones histéricas del pensamiento se ha mantenido de
cierta manera, pues, como sefiala Foucault, los discursos, la sociedad, las
instituciones, las palabras mismas han sido construidas bajo los efectos de este
procedimientos de exclusion. Para demostrar la permanencia de esta separacion

“basta con pensar en todo el armazén de saber, a través del cual
desciframos esta palabra [la palabra del loco]; basta con pensar en toda la
red de instituciones que permiten al que sea —-médico, psicoanalista-
escuchar esa palabra y que permite al mismo tiempo al paciente manifestar,
o retener desesperadamente, sus pobres palabras; basta pensar en todo
esto para sospechar que la linea de separacion, lejos de borrarse, actia de
otra forma, segun lineas diferentes, a través de nuevas instituciones y con
efectos que en absoluto son los mismos. Y aun cuando el papel del médico
no fuese sino el de escuchar una'palabra al fin libre, la escucha se ejerce
siempre manteniendo la cesura. Escucha de un discurso que esta investido
por el deseo,?! y que se supone —para su mayor exaltacion o para su mayor
angustia- cargado de terribles poderes. Si bien es necesario el silencio de la
razon para curar los monstruos, basta que el silencio esté alerta para que la
separacion persista” (Foucault, 2002b; 17-18)

El punto de dispersién que el estudio de esta separacion representa influye en las
formas de pensar a éste significante problematico, al sujeto, pues los
cuestionamientos que provienen de la vertiente antes comentada y otras han
mostrando, cada una de ellas, diferentes caras que constituyen al sujeto: en éste
no sélo esté presente la razon, sino también la sinrazén, es inconsciente, el sujeto
no es un absgoluto, sino que en el rhundo coexisten diferentes sujetos con

intencionalidades y formas de actuar propias, el sujeto es histérico. En este caso,

! Deseo de no entrar en el orden azaroso del discurso, del discurso de la razén.
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se observara de forma sintética los hilos de andlisis que aportan la propuesta
psicoanalitica, la hermenéutica analégica, la teoria soclal y critica.

3.1. Posturas ante el sujeto: diferentes caras de un misma figura

La historia del sujeto es compleja y esta entretejida con la historia del pensamiento
de la modernidad. El sujeto es uno de los elementos clave en la comprension y
estudio del conocimiento social, es un pilar fundamental en la transformacion y
constitucion de dicho pensamiento, asi como en su critica; es por ello que se ha
convertido en una categoria de andlisis relevante en las ciencias sociales, las
cuales han desarrollado diferentes niveles de comprensién sobre su objeto, que
resulta ser el sujeto mismo. Un criterio fundamental para seleccionar éstas teorlas
esta relacionado con los aportes que éstas hacen para pensar al sujeto: por un
lado critican la univocidad del sujeto racional, y por el otro no declaran la muerte
del sujeto sino que generan una acepcion distinta a la moderna.?? El sujeto es la
conjuncion de varias aristas, es complejo por si mismo, por eilo mostraré,
mediante las re-ﬂexion_ens23 que implican estas teorias, algunas de las caras que lo
pueden constituir.

Primera arista. Como ya se sefial6, el surgimiento de la categoria de sujeto esta
enmarcado por momentos histéricos de cambio en la figura de mundo, es
decir, en el pensamiento, las creenéias y concepciones colectivas de una
epoca. En la logica de la critica al sujeto moderno (constituido en la transicion

2 Estas vertientes de pensamiento se oponen al sujeto wnivoco propuesto por el pensamiento
racional, pues lo conciben més alld de su caracteristica racional y no caen el los relativismos y la
equivocidad que puede representar declarar la muerte del sujeto, Desde un una postura distinta a
dichos polos se interrogan sobre las formas de subjetivacién y conformacién del sujeto y,
cuestionan las caracterfsticas que histéricamente se le han atribuido; en fin, se preguntan que es lo
que hace syjeto- al sujeto.

La reflexion del sujeto implica la construccién de una vnsxén de s{ mismo como otro, vision que se
construye a partir de la relacién dialégica entre un yo y otro, para el cual yo soy ese otro y él es su
yo. El lenguaje media en esa interlocucion entre sujetos, es producto de ella, por esto la re-flexion
del sujeto no es un ejercicio en el que se vea s6lo a sf mismo, sino que se observa mediante las
categorfas construidas socialmente por él y los otros. La psicologia clésica y algunas vertientes
contemporéneas analizan la configuracién de este “yo” que se configura en la relacion dialdgica.
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entre el periodo del Medioevo y la modernidad), Cantén observa que éste es

considerado

‘como un yo unitario, es decir, indivisible y por tanto individual,
cognoscente, libre en su voluntad, en su accion, transformador y creador
del mundo, instaurador de verdades sobre el mundo y él mismo, generador
de verdades producidas por un intelecto en el que se sostiene un nueva
idea (metaforica, pero no por eso menos ambiciosa) de inmortalidad y
finitud, un sujeto centrado en si mismo, un sujeto que... seguramente fue
demasiado” (Cantén, 1995; 29).
La cara racional del sujeto y su afan totalizador “... seguramente fue
demasiado” sostiene Canton, pues las ideas de que el sujeto se puede conocer
y controlar a si mismo y al mundo que le rodea mediante la razon, han
producido que se deje de lado e incluso se niegue otras caracteristicas propias
del sujeto. Frente a ello desde el Psicoanalisis se puede observar al sujeto del
inconsciente que al hablar “no sabe ni quién habla ni qué dice en ese hablar”,
mientras que el sujeto centrado en sl mismo, de conocimiento, el que se

autoposee, sabe que habla, sabe lo que dice y quién lo dice.

En oposicidn al sujeto que sabe lo que dice, se encuentra el sujeto que no
sabe lo que dice, que no sabe quién habla. Esta perspectiva plantea el
descentramiento del sujeto debido a su inclusion en la cadena de significantes,
este es “el que existe por el reconocimiento en el otro y en el Otro, el sujeto
que no posee pues no sabe de si. (...) El sujeto no es por si mismo, sino por
los otros, en los otros y que se funda en el Otro a partir de su atrapamiento en
el orden simbdlico” (Cantén, 1995: 37). El sujeto es el resultado de procesos de
formacion y educacion, de esta manera se articula a las relaciones existentes
entre sujetos.?* Se modifica en la biisqueda de lo que le falta, por ello no se
trata de un sujeto acabado, pues esta en constante formaciéon y construccion.
Desde esta postura se plantea el descentramiento del sujeto racional y su
inclusion a la cadena de significantes y a la vez contribuye al pensamiento y

estudio de éste como ser con un inconsciente.

2 Cantén sostiene que “se trata, pues, del sujeto que habla, ¢l que emerge en la cadena significante,
el que es en esta cadena lo que un significante representa para otro significante” (Cantén, 1995: 37).
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Segunda arista. El sujeto, desde la filosofla hermenéutica, es caracterizado por
dos posiciones tedricas que pueden estar articuladas o ser dos vertientes al
interior del campo interpretativo. La primera establece que cada hombre ocupa
un lugar privilegiado en el mundo, pues a través de su vision concreta, al ver a
los otros, observa lo que nosotros mismos no podemos ver de nosotros:
nuestro rostro, el marco en el que nuestro cuerpo se coloca, nuestra postura, la
circunstancia.® A partir de ello Bajtin establece una diferencia fundamental
entre las catego'rias de yo y ofro: fundamenta los conceptos del “excedente de
la vision” y el “lugar privilegiado* frente al otro.?® Esta labor le permite sefialar la
complejidad y ei contraste que diferencia a lo que denomina como la actividad
intrinseca y el mundo exterior, en la que la univocidad del sujeto cognoscente
no existe como una totalidad, pues el yo no se puede ver a sf mismo como
parte de una accion externa. Bajtin sefiala que su interés esta puesto en “la
vivencia concreta de la subjetividad propia y de su caracter absolutamente
inagotable en el objeto” (Bajtin, 2000: 56).

El yo es un sujeto activo, sefiala este autor, por ello no puede ser consumido
por el objeto o su objetivacion, pues los procesos internos, la actividad
intrinseca no se ve reflejada en este tipo de ejercicios.” Asl, el yo es el sujeto
de toda actividad y la relacion entre el sujeto y el objeto busca ser superada
por Bajtin al estudiar no

“la correlacion gnoseol6gica entre sujeto y objeto, sino de la correlacién vital
entre el yo como sujeto Unico, y el resto del mundo en cuanto objeto: no

25 Bajtin, al hablar de la complementariedad de las visiones de los hombres seflala que “al mirarnos
uno al otro dos mundos distintos se reflejan en nuestras pupilas” (Bajtin, 2000: 33) de aquf nace la
nocién del “excedente de mi visién”, generando un elemento de andlisis importante a considerar no
solo en este trabajo, pues los procesos educativos estdn mediados por la vision de los sujetos que
interactian y realizan dichos procesos: asf el maestro no ve lo mismo que el alumno. Sin embargo,
estas visiones no siempre son excluyentes entre sf, sino complementarias.

% Bajtin sostiene que “el excedente de mi vision respecto al otro condiciona cierta esfera de mi
actividad exclusiva, es decir, el conjunto de las acciones intrinsecas y extrinsecas que sélo yo puedo
realizar para con el otro, acciones que le son absolutamente inaccesibles al otro desde su lugar; se
trata de las acciones que completan al otro justamente en los aspectos en los que él no puede
completar su yo” (Bajtin, 2000: 35)

77 “No puedo ubicar a la totalidad de mi yo en un objeto, puesto que supero a todo objeto, en cuanto
a su sujeto activo.” (Bajtin, 2000: 56)
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sélo de mi cognicion y mis sentidos externos, sino también de la volicion y

el sentimiento. El otro hombre se encuentra para mi incluido en el objeto, de

modo que su yo no es mas que un objeto para mi* (Bajtin, 2000: 55 - 56).
Plantea asl un alejamiento en la relacion sujeto-objeto, sefialando q\ue ésta
solo da pie a un idealismo: el del sujeto cognoscente univoco, que no permite
observar que los otros también son sujetos que nos ven como objetos del
entorno; muestra la accién del sujeto no sélo es producto de la razon, sino
tambien del cruce de ésta con la voluntad y los sentimientos de un sujeto. La
actividad interior mantiene un fuerte vinculo con el mundo exterior; el cual,
como objeto que esta afuera de mi mi mismo, influye en mi ser. Este
pensamiento posibilita observar la existencia de una multiplicidad de sujetos
que interactan en el mundo, cada uno de ellos tiene particularidades Gnicas y
propias producto de su posicion y accion especifica.

La segunda vertiente hermenéutica vinculada a la de Paul Ricoeur, parte de un
planteamiento critico analdgico, que si bien reconoce la exterioridad
constitutiva y la condicion del lenguaje en la interpretacién, como sefiala
Beuchot, el sujeto es un actor cognoscitivo-volitivo; a partir de la dialéctica que
se establece entre el pasado, presente y futuro y el uso de un lenguaje,
comprendido como una accion social en la que se expresa la voluntad del
hablante, pues “de hecho la intencionalidad es lo que hace concreta la lengua”
(sistema abstracto en la actuacién linglistica), el sujeto es un ser interpretativo.
Al sujeto “hay que llevarlo a un balance en el que no sea absoluto (pues no lo
es) ni disoluto (pues no conviene que lo sea), sino un sujeto “resoluto”,
resuelto, llevado a ello por la resolucién en sus principios ablertos de una
ontologia analégica, como la hermenéutica que sustenta” (Beuchot, 1995: 22).

Desde esta posicion el sujeto es interpretativo, su accién estad determinada por
sentidos que connotan intencionalidades apuntando siempre a referentes en el
mundo, el sujeto actua desde las referencias y hacia la construccién de ellas.

Tercera arista. Bonvecchio sefiala que ante el “sujeto moderno bien construido”,
surgen una serie de dudas que golpean fuertemente a esa identidad: el sujeto
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no es un ser racional en esencia, también es imaginario, fantasioso, con ello se
desarticula la integridad psiquica del “sujeto burgués”; el cuestionamiento de
certezas en torno al sujeto esta fundado en la “perdida de identidad originada
en las transformaciones incisivas de los parametros tradicionales” (Bonvecchio,
1995: 8).

Debido a esta rupturas histéricas en torno al sujeto surge la categoria de “el
politico”, “lugar en el que la vida, historia y dimension social tienden a
objetivarse” (Bonvecchio, 1995: 9), reafirméandose esta emergencia en el
contexto de la primera guerra mundial. Pero Spengler da Un giro, en el cual el
sujeto se convierte en el centro del politico, en contraposicion a lo sefialado

anteriormente.

Desde estas posiciones se reconoce dimensiones politicas y sociales en la
acclon de los sujetos. Sin embargo, Bonvecchio observa que “la identidad del
“politico”, que se juega en una presumible identidad del sujeto, sélo es capaz
de producir una extrema y provisional unidad del sujeto que, en lo mas intimo,
permanece profundamente dividido” (Bonvecchio, 1995: 13). Por ello las crisis
del sujeto generan crisis analogas en el “polifico". Estas crisis remiten a “la
ausencia de cualquier orden, interior y exterior, de cualquier norma”
(Bonvecchio, 1995: 14).

Estas posturas representan niveles de andlisis de los sujetos y nos permiten

comprender su complejidad. El sujeto, como ya se ha sefialado, lejos de ser sélo

racional, es un ser que interpreta, que construye referencias en el mundo (el

mismo lenguaje es una de ellas), que le da sentido al mundo que lo rodea. En esa

construccion no solo la razén estd presente, sino también otras formas de

conocimiento como el producido. mediante la fantasia y la imaginacion. En la

interaccion entre sujetos individuales y colectivos con perspectivas propias esta

presente también la voluntad que permite su accion. En el sujeto esta presente la

razdn, la sinrazon, la locura, el inconsciente, las palabras no dichas; sus actos no

se limitan a la razdén. Los sujetos son histdricos, tienen bio-grafia, su vida
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constituye una historia, y coexisten con las racionalidades, con ese conjunto de
practicas y creencias ejercidos desde un lugar en el mundo.

Como se ha visto, el sujeto como categoria ha vivido una historia muy complicada
pues ha pasado de su constitucién en el centro del mundo a su negécién. Las
caracterizaciones y aristas del sujeto que se sintetizaron anteriormente plantean
una radiografia problematica para el pensamiento pedagdgico, pues si éste
estudia los procesos de formaciéon y las relaciones entre los sujetos de la

educacion, deberia reflexionar sobre estos ultimos y sus problematicas concretas.

3.2, Niveles de analisis y posiciones del sujeto: Jesus Ibafiez

Ibafiez reconstruye la problematica del sujeto al hablar de las distintas posiciones
que ha ocupado y como se ha vinculado esta categoria con los procesos de
investigacién social. El pensamiento del sujeto es relacionado por este autor con
las mecanicas en flsica, a saber: la clasica, la relativista y la cuantica, A partir del
analisis del “orden simbdlico” en el que se inscribe la nocién de sujeto, Ibafiez
diferencia entre el sujeto de la enunciacién y el sujeto del enunciado, bajo el
entendido de que este orden simbdlico no esta libre de los cambios histéricos.

En cuanto al sujeto del enunciado, Ibéfiez sostiene que la ley del valor® al ser
transgredida por el economisismo y el psicologicismo provoca la relativizacion del
sujeto absoluto (trascendental, verdadero); el sujeto se convierte en puro valor de
cambio. En el caso del sujeto de la enunciacion, Ibafiez sostiene “el retorno de lo
reprimido en el sujeto y el objeto” observando la aplicacion de “la oposicion
racional/emocional-a la posicion objetivo/subjetivo”. A partir del desvanecimiento
del sujeto absoluto, para el autor “sélo queda la posibilidad de un sujeto
<<reflexivo>>". Es desde este punto de analisis en donde surge la necesidad por
definir “las posiciones” desde las que el sujeto ha sido estudiado. Cabe sefialar

% Es decir, la articulacion entre la forma de la objetividad y 1a forma de la subjetividad, las cuales
constitufan la cara de una misma moneda.
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que estos niveles de analisis no se excluyen entre si, aunque sl existen limites
claros entre ellos:

Mecanica Sujeto | Relacién sujeto objeto Investigacion social
Newtoniana | Absoluto El sujeto estd separado | Distributiva  (encuestas)
(clasica) del objeto “sus | en cuanto elemento.

parametros basicos -
espacio, tiempo y
velocidad- quedan
transformados cuando lo
observa/manipula”.

Relativista Relativo El objeto deforma al|Estructural (grupos de
sujeto. discusién) en cuanto
nudo de relaciones.
Cuéntica Reflexivo El objeto es deformado | Dialéctica (socioandlisis)
por el sujeto. enh cuanto operador del
cambio.

Ibafiez sostiene que al analizar los procesos soclales nos encontraremos con los
elementos sintetizados en el cuadro anterior, asi la mirada del investigador se ve
enriquecida debido a la complementariedad existente entre los tres niveles:
“elementos, estructura (conjunto de relaciones entre elementos) y sistema
(conjunto de relaciones entre relaciones —relaciones entre estructuras o cambios
de estructuras)’ (Ibafiez, 1986: 35). La Investigacién social se enriquece al seguir
estos tres niveles de analisis y constitucion del sujeto. Tanto los procesos
educativos, como los sociales, se constituyen por elementos, estructuras
(relaciones entre maestros y alumnos, entre los que ensefian, los que aprenden y
lo que se ensefia y es aprehendido), y sistemas (las transformaciones sociales
producidas por el acto de educar, asl como la vinculacién entre lo educativo y
otros procesos de la sociedad, por ejemplo, los prdcesos politicos e ideolbgicos,
los procesos de las familias y la escuela).
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3.3. El sujeto en pad'agogla; Aproximaclonos auna radlo—grﬁﬂa problemiética

Las aportaciones que desde cada arista se puede percibir son importantes para la
reflexion pedagdgica en torno al sujeto. Ademas el planteamiento de Ibafiez es
enriquecedor ya que la construccién de una pedagogia deberia tomar en cuenta
estos niveles, distintos entre sl pero a la vez complementarios.

El sujeto tiene un vinculo muy importante con la historia, es constructor de su
propia historia, como lo resalta la modernidad, pero no es sélo un ser racional y
racionalizador, pues como lo sefiala Cant6n, también esta constituido por lagunas,
indecisiones, es también inconsciente. El sujeto no es univoco o total, existe una
multiplicidad de sujetos con actividades intrinsecas que actuan en el exterior de si:
las relaciones entre actividades intrinsecas y. extrinsecas al sujeto, permiten que
éste construya una vision del mundo, generando la diferencia que Bajtin denomina
como el excedente de mi visién, cada sujeto tendria una visién distinta de los
acontecimientos, pues ocupa un lugar particular en ese mundo, y como producto
de la relacién de las visiones de los sujetos se puede construir una Imégen mas
completa de ellos.

Estas dos aristas nos llevan a cuestionarnos en torno a las definiciones univocas
del sujeto, en las que el maestro es concebido sélo como un aplicador de los
resultados de la investigacion cientifica en educacion y el alumno es un receptor
de la informacién, sin que haya un cuestionamiento critico de ésta relacion y el
conocimiento que esta en juego. Desde esta dltima via se observa que las
posiciones que cada uno de estos sujetos ocupa en las relaciones pedagégicas
son complejas, al concebir que cada uno de ellos tiene una historia propia: el
maestro no es sélo quien gula y uniforma al alumno, no sélo sigue las tecnologlas
desarrolladas por la pedagogia cientificista en el marco de la racionalidad técnica y
el alumno no recibe y almacena pasivamente el conocimiento, cada uno tiene una
formacion propia producto de la dialéctica entre las caracteristicas propias a cada

uno y los procesos sociales en los que cada uno se ha desenvuelto.
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Tanto el sujeto que aprende se puede convertir en ensefiante, como: el que
ensefia es aprendiz. El sujeto es un ser que pretende conocer el mundo en el que
habita y a los sujetos que le rodean, establece relaciones de conocimiento con
ellos, utilizando al lenguaje como una de las multiples vias existentes para
expresar sus intenciones de relacion con los otros; ademés de ser inconsciente y
tener historia propia, de insertarse en muiltiples relaciones con otros sujetos, es un
ser que a través de referentes propios interpreta el mundo y los acontecimientos
que le afectan, desde ellos conoce el acontecer de su entorno.

La intencionalidad de educar esta vinculada intrinsecamente a la accién politica de
los sujetos, o bien el sujeto es un actor politico en tanto que expresa o no sus
‘intenciones en los procesos educativos y en el mismo acto de educar. Educar es
una accion social y politica, con fines e intencionalidades que deben ser
estudiadas a contra luz critica de sus efectos en la sociedad?® y el mundo.

Si el sujeto pedagégico se define y constituye, siguiendo a Puiggros, por “las
multiples articulaciones posibles entre el educador, el educando y los saberes,
tomando los términos educador y educando en un sentido amplio, referido a todos
los sujetos sociales quev ensefian” (Puiggrés, 1995: 85), el andlisis de este sujeto
colectivo se complejiza en el contexto de la coexistencia y lucha entre
racionalidades, pues podemos observar cdmo los sujetos que cada una de ellas
delinea, tiene particularidades propias, y construyen, a partir de su accién
proyectos sociales y educativos. Ademas, hay que tener en cuenta la lucha politica
e ideolégica que tiene lugar entre las racionalidades en las que cobran sentido
diferentes sujetos educativos y sujetos pedagdgicos.

Analizar a los sujetos que cada una de las pedagogias propone es dirigirse al
centro de la reflexion y constitucion que mediante ellas se ha hecho de las
relaciones educativas y pedagégicas, de los procesos educativos; ese ejercicio

* Sociedad es un concepto que ha sido utilizado en multiples sentidos y que debido a ese uso
excesivo puede llegar a sonar hueco. Si la sociedad estd constituida por una multiplicidad de
sujetos, las caracterfsticas problematicas que se ha sefialado aquf en torno a estos ultimos, nos
llevan a pensar a la sociedad no como la suma de individuos agrupados racionalmente, sino como Ia
articulacion compleja de esos sujetos, que a la vez son complejos en si mismos.
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nos conduce a estudiar las formas en que se han constituido las teorias
pedagogicas. Un estudio de las pedagogias y sus sujetos tiene como referencias a
las dimensiones histéricas y politicas de los sujetos educativos, de las relaciones y
vinculos que se generan a partir de los procesos educativos y los significados que
estos cobran cuando se habla de educar. Otro elemento a considerar ests
constituido por las formas en que se concibe las relaciones entre lo educativo ylo
pedagdgico con otros ambitos sociales como el politico, el histérico, el filoséfico, el _
psicolégico e incluso el biol6gico.

Los elementos aportados por los debates en torno a los sujetos, la teorla y la
practica, el conocimiento, la educacién y las racionalidades contribuyen en el
estudio de las pedagogias. La siguiente es una pregunta que ha girado,
constantemente, en torno al conocimiento producido por las pedagogias: ses la
pedagogia una ciencia o una disciplina? La ciencia y los cientificismos expresah
I6gicas de pensamiento distintas, por elio si se define a la pedagogia como una
ciencla, desde el ideario cientificista, se le estara incluyendo en una forma de
racionalidad distinta a si es concebida como disciplina, como ciencia social, como
campo o, incluso, como ciencia. Estos saran los temas a tratar en el siguiente
apartado del presente trabajo.
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- CAPITULO IV
.Debates no resueltos o irresolubles? El estatuto del conocimlento
producido por la pedagogia desde distintas racionalidados

Conocimiento, teoria, sujeto, practica, educacion e historia, como hemos analizado
a lo largo de los capltulos de este trabajo, se articulan de diferentes formas a
través de las racionalidades, funcionando como vértebras en las practicas y
concepciones del mundo que ellas implican. Desde las racionalidades los
procesos educativos reciben sentidos diferencliados, asl como también la
pedagogia adquiere, significados, metodologias, objetos y objetivos distintos. En la
polisemia de los términos, las definiciones e indefiniciones, las posturas univocas y
equivocas, los relativismos y los universalismos, se recrea el problema acerca del
tipo de conocimiento que produce la pedagogia, el cual esta mediado por la
racionalidad desde la que se analice a los procesos educativos y conceptualice a
la propia pedagogia.

En este marco, se ha optado por tomar en consideracion a cuatro perspectivas,
mediante los cuales se puede responder a dicho problema desde sus propias
racionalidades: el analisis en torno a la ciencla normal y a las revoluciones
cientificas desarrolladas por Kuhn; la diferenciacién entre ciencias de la naturaleza
y las ciencias del espiritu; el andlisis de la pedagogia como un campo, vy; el
problema de la disciplina, entendida como control y organizacién del conocimiento.
Cabe sefialar que desde cada uno de estas perspectivas se define una tendencia
pedagdgica que delimita su campo de accién y su vinculo con lo educativo, por
ello el trazo para su definicién epistémica jugara con una mirada clasificatoria de la
pedagogia resultante a partir de cada racionalidad. Consciente de que no existe
una pedagogia en sentido absoluto, sino de pedagogias en sentido discursivo, con
fines analiticos se utilizara la acepcion de “la pedagogia” como disciplina y no lo
pedagoégico como broc’eso.

4.1. La pedagogia como una ciencia

Definir a la pedagogla como una ciencia implica, como lo sefiala Kuhn, realizar un

ejercicio de contrastacion y comparacién con otras ciencias y disciplinas, pues “lo
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que se hace es reconocer la actividad de un grupo como clentifica (o artistica, o
médica) en parte por su semejanza con otros campos y en parte por su diferencia
con ofras actividades que pertenecen a otros grupos disciplinarios” (Kuhn, 2002¢:;
252). Kuhn sefiala que durante el proceso de emergencia de la ciencia moderna
que tuvo lugar entre los siglos XVIIl y XIX, ésta debia ser situada entre otros
grupos disciplinarios (“bellas artes, derecho, ingenieria, filosofia y teologia”). A la
vez reconoce que “pocos o ninguno de estos grupos disciplinarios pueden ser
~ caracterizados por un conjunto de condiciones necesarias y suficientes para la
pertenencia a ellos” (Kuhn, 2002c: 252), pues el posicionamiento de una ciencia
esta relacionado con ese ejercicio de semejanzas y diferencias al que se hizo
referencia anteriormente. Posicionamiento “dentro del campo semantico” de las
disciplinas, proceso que hace necesario el saber utilizar tanto el término
<<ciencia>>, como los términos “<<arte>>, <<ingenieria>>, <<medicina>>,
<<filosofia>> y quizas <<teologia>>". El conocimiento del uso de estas
definiciones permite identificar el lugar que ocuparia la pedagogia entendida como
una ciencia. .

Ese campo es envolvente y la participacién en él estd mediada por reglas
semdnticas a través de las cuales no sélo se determina su posicién entre las .
disciplinas, sino que éstas también influyen en las formas de concebir el
conocimiento producido por la pedagogia. Estas reglas implican una l6gica
mediante la cual se decide, en ciertos casos, el uso de una teoria frente a otra,
reglas que permiten definir a una disciplina como ciencia; ademas de ellas la
experiencia juega un papel importante en el desarrollo de una ciencia. Asi
encontramos dos niveles de definicion y contrastacién de una ciencia: ¢ocupa un
lugar entre las ciencias sociales o entre las ciencias biol6gicas?, ¢el conocimiento
que produce la peda‘gogia es similar al de una ciencla normal o que tipo de

conocimiento genera?

Respecto al primer punto Kuhn sefiala que la linea divisoria entre las ciencias
sociales y las naturales esta relacionado con las caracteristicas propias del objeto
de estudio: mientras la estabilidad de los objetos de la ciencias naturales es
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larga,*

no se puede esperar una estabilidad de este tipo cuado el elemento
sometido a estudio es un sistema social o politico” (Kuhn, 2002d; 265). Ademas,
las diferencias estan relacionadas con el método y el conocimiento que desde
ellas se produce, pues las ciencia naturales producen paradigmas, “nuevos modos
de comprender la naturaleza” y pueden hacer uso de la hermenéutica como una
herramienta  de trabajo, sin embargo no se definen por ser “empresas
hermenéuticas”; segun Kuhn las ciencias sociales “a menudo lo son [empresas

hermenéuticas], y puede que no tengan otra alternativa” (Kuhn, 2002d: 264).

En relacion con esto, el conocimiento esta vinculado con la nocién de holismo. El
conocimiento se articulado a paradigmas en los que adquiere sentido y significado,
asl el concepto de cambio normal' y cambio revolucionario cobra sentido. Los
conceptos estan articulados de forma coherente entre sl en las teorias cientificas,
por ello “los conceptos de fuerza y masa que figuran en esa ley [la segunda ley de
Newton] diferian de los que eran habituales antes de la introduccién de la misma”
(Kuhn, 2002a: 25). Aln cuando los cambios revolucionarios son holistas, es decir,
transforman la estructura del conocimiento de forma total, se mantienen conceptos
basicos que permiten la interpretaciéon y el acercamiento a la estructura anterior,
asl explica Kuhn el concepto de movimiento de la fisica de Aristoteles: “el cambio
de posicion, que es el objeto exclusivo de la mecanica para Galileo y para Newton,
es para Aristteles solo una de varias subcategorias del movimiento” (Kuhn,
2002a: 28). El concepto de movimiento se mantiene en estas teorias, sin embargo

su articulacién al interior de ellas es diferente, éste tiene un significado méas amplio

* Kuhn toma como ejemplo la concepcidn de cielo de los griego y sus transformaciones en el
pensamiento moderno para sostener que la ciencia se construye también a partir de bases culturales
¢ historicas. El lenguaje no es neutral, ¢l concepto de cielo ha cambiado con la historia y con las
investigaciones que de él se han realizado. Asi seflala que entre estas dos concepciones de cielo la
transicién fue relativamente repentina (como una revolucién cientifica) “que resulté de la
investigacion hecha sobre una versién anterior de los cielos, y que los cielos segufan siendo los
mismos mientras la investigacion estaba en marcha. Sin esta estabilidad la estabilidad del cambio
no podia haberse producido” (Kuhn, 2002d: 265). ’

" “La ciencia normal es la que produce los ladrillos que la investigacién cientifica esta
continuamente afladiendo al creciente edificio del conocimiento cientifico. Esta concepcidn
acumulativa del desarrollo cientifico es familiar y ha guiado la elaboracién de una considerable
literatura metodologica™ (Kuhn, 2002a: 23)
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en la concepcion aristotética que en la newtoniana. Estos cambios implican
transformaciones en las formas de concebir a la naturaleza:

“la practica cientifica implica siempre la produccién y explicacion de
generalizaciones sobre la naturaleza; estas actividades presuponen un
lenguaje con una minima riqueza, y la adquisicién de este lenguaje lleva
consigo el conocimiento de la naturaleza (...) lo que se adquiere es
conocimiento del lenguaje y del mundo a la vez” (Kuhn, 2002a: 44).
En el campo pedagdgico como parte de las ciencias sociales, desde lo seftalado
por Kuhn, la pedagogia ha guardado una serie de relaciones con otras disciplinas
como son la sociologia, la psicologia, la legislacion, la administracion, la historia, y
de forma cada vez més lejana con la filosofia y la teoria del conocimiento. Estas
relaciones se objetivan en dos émbitos posibles: uno que se expresa en el
curriculum de la carrera de pedagoglia en la propia UNAM, otra que es producto
del debate en torno a la pedagogla como ciencia frente a los curriculos
denominados bajo la concepcion de ciencias de la educacion. En este contexto es
posible sefalar las siguientes interrogantes: ¢ cuél es la relacién que la pedagogia
guarda principalmente, con la psicologla y con otras disciplinas? ¢Cudles serian
las semejanzas y diferencias con estas ciencias? ¢lLa pedagogia seria

considerada como parte de la psicologia aplicada?

La complejidad que caracteriza a los procesos educativos, los cuales son objeto
de estudio de la pedagogia, influye determinantemente en las relaciones que ésta
mantiene con otras disciplinas. Dichos procesos complejos, en tanto nodos de
articulaciones sociales y culiurales, generan, en el contexto de la constitucion de
las ciencias sociales, diferentes perspectivas de estudio que aportan elementos
para la comprension de dicho dbjeto. Ahora bien, la relacion que se establece
entre las diversas disciplinas que analizan a los procesos educativos y la
pedagoglia esta mediada por la concepcion de educacion de que se parta, por ello
si reducimos a ésta a procesos psicologicos la pedagoglia se reduce a la
aplicacion de los resultados de la investigacion psicoldgica: entre ellos los test
psicometricos. Tomemos como ejemplo a la psicologla. Al observarla mas de

cerca podemos percatarnos de que ella misma se divide en diferentes corrientes
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de investigacion y analisis de la psique: podemos encontrar desde vertientes
experimentales que se vinculan al conductismo, pasando por la psicologia clinica,
del trabajo y la educativa, hasta llegar a la social. Esta divisién impacta en los
curriculum de psicologia (entre ellos el de la UNAM), por ello podemos encontrar
la division en areas de psicologia clinica, experimental o social.

Especificar el conocimiento que cada una de las disciplinas y ciencias sociales
produce de un objeto compartido como son los procesos sociales, que en si
mismos constituyen un todo, es un primer nivel que lleva a diferenciar entre las
construcciones psicolégicas y las pedag6gicas de los procesos educativos, sin
negar o reducir cualquiera de las dos posibilidades de conocimiento. Un punto de
encuentro de las disciplinas y ciencias sociales lo constituye ese objeto compartido
que estudian, y a la vez, éste mismo se convierte en el dispositivo que genera la
diferencia entre el conocimiento producido por una pedagogia, una psicologia, una
sociologia, o una antropologia. Cada una de éstas disciplinas o cienclas se ha
centrado en una caracteristica especifica de dicho objeto, ha construido métodos y
referentes de analisis que les permite generar conocimientos acerca de él, por ello
no es lo mismo preguntarse por las formas en que se construye el yo o por los
mecanismos de la conducta, que analizar, investigar y cuestionarse acerca de las
formas en que se han constituido los procesos y practicas educativas; responder a
cada una de estas cuestiones implica observar a ese objetb desde diferentes
angulos. La articulacion de los conocimientos que produce cada ciencia social
para comprender a ese todo es una necesidad que, como veremos en el siguiente
apartado, preocupa a Dilthey.

4.2. La pedagogia como una de las ciencias del espiritu

La definicion de ciencia juega un papel clave en esta postura: “por ciencia
entiende el uso del lenguaje un conjunto de proposiciones cuyos elementos son
conceptos; es decir, perfectamente determinados, constantes en todo el complejo

del pensamiento y universalmente vélidos, cuyas relaciones estan fundadas, en el
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cual, por ultimo, las partes estdn unidas en una totalidad, con el fin de su
comunicacion” (Dilthey, 1980, 39). Estos hechos espirituales que “se han
desarrollado histéricamente en la humanidad” son objeto de las ciencias del
esplritu®,

Dilthey concibe que “los hechos de la vida espiritual no estan separados de la
unidad vital psicofisica de la naturaleza humana. Una teorfa que quiere describir y
analizar los hechos histdrico-sociales no puede prescindir de esa totalidad de la
naturaleza humana y limitarse a lo espiritual” (Dilthey, 1980: 41). El conocimiento
producido por las ciencias de la naturaleza funciona como una base para el
estudio desde las ciencias del espiritu pues el objeto de estudio de estas ciencias
es el sistema que forman los hombres en su articulacién social: el hombre es una
unidad vital: en él se conjuga un todo corporal con un complejo de hechos
espirituales.®® Es esta dualidad la que permite reconocer un objeto propio para las
ciencias del esplritu: los actos de voluntad que se expresan como alteraciones en
el mundo material y que tienen lugar en ese sistema. Tanto las ciencias del
espiritu como las de la naturaleza aportan elementos para comprender dichas
acciones, pues éstas ultimas se dan dentro de un entorno natural y lo natural esté
construido a partir de las concepciones humanas producto del sistema de
interaccion entre (inter-subjetividad o articulacién entre unidades psico-fisicas)

ellos;

*? Al respecto Dilthey sefiala que “el material de estas ciencias lo constituye la realidad histérico
social, en cuanto se ha observado como noticia histérica en la conciencia de la humanidad y se ha
hecho accesible a la ciencia como conocimiento social que se extiende al presente” en la misma
pagina comenta que ese conocimiento pasa por dos filtros: “el interés de una época posterior y el
destino histdrico han decidido que habla de llegar a nosotros de esos hechos” (Dilthey, 1980: 66)

¥ “La posicién del sujeto en las ciencias del espiritu viene caracterizada por una experiencia no
restringida: su experiencia no se queda limitada por las condiciones experimentales de la
observacion sistematica al 4mbito que se abre con nuestra intervencién instrumental. El sujeto
vivenciador tiene libre acceso a la realidad; acceso en el que vibra simultdneamente la caja de
resonancia de todas las experiencias precientificas acumuladas” (Habermas, 1990: 150). Por ello el
estudio del sujeto no se limita a las ciencias experimentales, pues el conocimiento que de ello se
produce es parcial; de ahi se observa la necesidad de analizar “el contexto vital cultural” que es
producto de las relaciones intersubjetivas a partir de reflexionar sobre el papel de las ciencias del
espiritu.
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“en las dos zonas de transicién que llevan del estudio de la naturaleza al de
lo espiritual, en los puntos en que el contexto natural influye sobre el
desenvolvimiento de lo espiritual, y en los otros puntos en que aquel recibe
el influjo de lo espiritual o también constituye el lugar de transito para la
influencia sobre otra realidad espiritual, se mezclan conocimientos de
ambas clases. Los conocimientos de las ciencias de la naturaleza se
mezclan con los de las ciencias del espiritu” (Dilthey, 1980: 57)
En la realidad histérico-social los campos de conocimiento que estas clencias
producen (naturales y del espiritu) estan mezclados, articulados de cierta forma
que no se puede prescindir del conocimiento biolégico al estudiar al ser social.
Dicha realidad esta constituida por procesos temporales que se vinculan entre si:
“el estado actual en que se encuentra la sociedad es el resultado del anterior, y al
mismo tiempo es la condicion del proximo. (...) Puede utilizarse el concepto de
sociedad para designar esa totalidad en desarrollo” ' (Dilthey, 1980: 82). La
sociedad es concebida como una totalidad constituida por individuos, cuyas
intencionalidades y voluntad® se objetivan a través de las corporaciones e

instituciones.

Las ciencias particulares tienen su origen en el desgajamiento o “separacién de
una esfera de lo social’, de un contenido de dicha realidad; todas las ciencias
particulares se someten a un principio fundamental: el conocimiento que producen
de la sociedad y el individuo es parcial por ello no deben perder de vista sus
relaciones con las demas ciencias del esplritu para complémentar dicho
conocimiento (el derecho, la Psicologla, la antropologia).

Dilthey sefiala tres clases de afirmaciones que se unen en las ciencias del espiritu:

* Segiin Dilthey “el individuo es, por una parte, un elemento en las interacciones de la sociedad, un
punto de interferencia de los distintos sistemas de esas interacciones, que reacciona con una
orientacion volitiva y una accion consciente a las influencias de ellas, y al mismo tiempo es la
inteligencia que contempla e investiga todo eso” (1980: 85). Sin embargo, el individuo constituye
una pieza dentro del todo que emerge y desaparece en una temporalidad diferente a la de la
sociedad, en palabras de Dilthey “la corriente del acontecer fluye incesantemente en ella (la realidad
histérico-social, la sociedad), mientras los individuos particulares de que consta aparecen en el
escenario de la vida y se retiran luego de €1, En individuo se encuentra asi en ella como un elemento
en accién reciproca con otros elementos. El no ha construido ese todo dentro del cual ha nacido”
(1980: 83).




“de ellas, unas expresan algo real, que estd dado en la percepcion: contiene
el elemento histérico del conocimiento. Otras explican el comportamiento
uniforme de los contenidos parciales de esa realidad, que se separan por
abstraccion: constituyen su elemento tedrico. Las dltimas expresan juicios
de valor y prescriben normas; en ellas reside el elemento préactico de las
ciencias del esplritu. Hechos, teoremas, juicios y normas: de estas tres
clases de proposiciones se componen las ciencias del espiritu® (Dilthey,
1980: 69)
La abstraccion no es el objetivo a alcanzar por estas ciencias sino el medio para
aprehender a “lo singular, lo individual de la realidad histérico social, conocer las
realidades que actdan en su produccién, establecer fines y normas de su
desarrollo”. Estos son fines para dichas ciencias: reconstruir el sistema histérico
de las relaciones intersubjetivas mediante la abstraccion, para generar normas y

fines acerca de los social.

4.3. La pedagogia como campo

Para Bourdieu “un campo se presenta para la aprehension sincronica como
espacios estructurados de posiciones (o de puestos) cuyas propledades dependen
de su posicion en dichos espacios y pueden analizarse en forma independiente de
las caracteristicas de sus ocupantes (en parte determinados por ellos)” (Bourdieu,
1990: 135). El andlisis sincrénico de un campo muestra la estructura de esas
posiciones comentadas por Bourdieu y a la vez el sistema de relaciones entre
dichas posiciones. Este andlisis se produce haciendo un corte en la trayectoria
historica de un campo‘ especifico, mientras que mediante un andlisis diacrénico se
observa la trayectoria misma del campo, las transformaciones enla estructura y en
el sistema de relaciones que lo constituyen.

En el estudio diacrénico se observan la trayectoria de esas posiciones que
constituyen a la estructura del campo; Posiciones que se han ido conformando a lo
largo de la historia de las relaciones del campo mismo, que si bien pueden ser
analizadas independientemente de las caracteristicas de sus ocupantes estan
influenciadas por ellos mismos. Una posicién se define tanto por las propiedades
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que la constituyen, las caracteristicas de los ocupantes, como por el lugar que ella
misma ocupa en el campo y las relaciones que tiene con las deméas posiciones.
“Posicién podria definirse entonces como lugar ocupado en cada campo o, mejor,
lugar ocupado en cada campo, en nelacibn con el capital especifico que ahl estd
en juego” (Gutiérrez, s/d: 48). Una propiedad de los campos es la disputa que
tiene lugar entre los nuevos y los que tienen ya mds experiencia en las posiciones:
estas peleas se dan en torno a la estructura misma del campo, entre la
heterodoxia y la ortodoxia, entre los que tienen menos capital y los que mas
tienen: ellas son disputas internas por conservar el capital que se ha producido en

€56 campo o por transformar esas estructuras.

El capital, en tanto conjunto de bienes acumulados en un campo especifico, juega
un papel fundamental, es parte de lo que esté en juego, aquello que se reparte
entre los miembros se re(nen en un campo; el estudio de su distribucién muestra
la forma en que el campo esta estructurado. En palabras de Bourdieu un campo
se define “definiendo aquello que esté en juego y los intereses especificos, que
son irreductibles a los que se encuentran en juego en otros campos” (Bourdieu,
1990: 135-136). L.os miembros de un campo no sélo se preocupan por un objeto
valioso para si, en torno al cual se estructuran como un campo, sino que también
por la forma de la estructura en que participan. Un campo ademas de definirse por
las relaciones entre la estructura misma, también lo hace mediante aquello que es

importante por lo cual se construy6 ese sistema. Intereses presentes en el juego.

Intereses no s6lo por mantener o transformar la estructura: la gente que esta
formada o se estd formando en el habitus que el campo ha generado “esta
comprometida con la conservacion de lo que se produce en el campo, su interés
[se centra] en conservar y conservarse conservando” (Bourdieu, 1990: 138). La
misma formacion permite que los participantes del juego reconozcan que es lo que
esta en juego, al igual que las reglas con las que se habré de jugar; ambos puntos
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constituyen un acuerdo tacito y su conocimiento permite participar en el juego del
campo.*®

En los campos participan jugadores “dotados del habitus”, del sistema de
disposiciones que posibilita la actividad en el juego y que trasciende del
conocimiento de las reglas, al saber utilizarlas en el campo. En su estudio sobre la
sociologia de Bourdieu, Giménez sostiene que “todo Individuo y todo agente social
estan en cierto modo “condenados” al habitus; pero el “sentido del juego” esta
desigualmente distribuido y depende del capital que se posee” (Giménez, 1997).
Es decir, el sujeto que juega en un campo determinado ha sido “construido” para
participar en 6l mediante la inculcacion e incorporacién del habitus, “el
conocimiento y reconocimiento” de las leyes del juego, sin embargo la distribucion
de capital entre los que mas tienen y los que menos tienen juega. un papel
fundamental: ya sea econdmico, social o cultural, la posesién de mas capital
influira en la valoracion de un miembro o de su posicion (capital simbélico).

“El habitus no es el destino que, algunas veces, se ha creldo ver en él. Siendo
producto de la historia, es un sistema abierto de disposiciones, enfrentado de
continuo a experiencias nuevas'y, en consecuencia, sin cesar por ellas. Es
perdurable mas no inmutable” (Bourdieu, 1995: 92). Mediante el concepto de
habitus, como producto de la historia de las relaciones entre posiciones de un
campo, se explica la constancia del sistema de “disposiciones, gustos y
preferencias” propios del campo, buscando con ello salir del determinismo en el
que se puede colocar a un individuo socializado: no por ocupar en cierta posicién
se va a actuar de una forma determinada. Mediante esta concepcion lo que se
busca es referir ese conjunto de disposiciones que los miembros de un campo
pueden utilizar, sin decir que es exactamente lo que éstos haria en su posicion.

Este concepto permite observar lo social en lo individual, hablar de los procesos

* “La lucha (entre los que tienen més capital y los que tienen menos dentro de un campo
especifico) presupone un acuerdo entre los dos antagonistas sobre aquello por lo cual merece la
pena luchar y que queda reprimido en lo ordinario, en un estado de doxa, es decir, todo lo que forma
el campo mismo, el juego, las apuestas, todos los presupuestos que se aceptan técitamente, aiin sin
saberlo, por el mero hecho de jugar, de entrar en el juego” (Bourdieu, 1990: 137)
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_de socializacion de los individuos: “lo individual, e incluso 1o personal, lo subjetivo,
es social, a saber, colectivo. El habitus es una subjetividad socializada” (Bourdieu,
1995: 87).

Para Bourdieu “la relacién entre el habitus y el campo es, ante todo, una relacion
de condicionamiento: el campo estructura el habitus, qué es producto de la
incorporacion de la necesidad inmanente de este campo o de un conjunto de
campos mas o menos concordantes; las discordancias pueden ser producto de
habitus divididos, incluso desgarrados” (Bourdieu, 1995: 87). Este autor deja la
posibilidad de existencia de habitus que no corresponden directamente y de forma
determinativa a un campo. Sin embargo si existe una relacion de condicionamiento
entre estas dos entidades, el habitus esta constituido por la historia de las

necesidades del campo.
Para Bourdieu

“ol objeto de la ciencia social no es ni el individuo, este ens realissimun
ingenuamente celebrado como la realidad de las realidades por todos los
“individualistas metodolégicos”, ni los grupos en tanto conjuntos concretos
de individuos, sino la relacién entre dos realizaciones de la accion histérica.
Dicho de otro modo, la doble y obscura relacién entre los habitus, sistemas
perdurables y transponibles de esquemas de percepcion, apreciacion y
accion resultantes de la instituciéon de lo social en los cuerpos (0 en los
individuos biolégicos), y los campos, sistema de relaciones objetivas que
son el producto de la institucion de lo social en las cosas” (Bourdieu, 1995:
87)
En el caso de la pedagogla, si las formas de estudiar a los procesos y practicas
educativas constituyen eso que estd en juego, como objeto de estudio de la
pedagogia, se encuentra la siguiente dualidad: por un lado son objeto de estudio
de ella y, por otro, ellos la delimitan en una relacién de correspondencia. La
educacion constituye un campo en s misma, ella esta constituida por ese sistema
de relaciones en el cual se juega tanto el habitus como aquello que hay que
ensefiar y como hay que hacerlo. Las relaciones de poder estan presentes como

producto del control del capital (econémico, cultural, social y simbodlico) articulado

68




a lo que estd en juego: el conocimiento, lo que se ensefa, lo que se aprende
mediado por esos capitales, lo que se valora y no en el mercado educativo.

A la vez, la pedagogia puede constituirse en un campo como el referido por
Bourdieu: puede aplicar al campo educativo (su objeto) estas formas de analisis y
a la vez se las puede aplicar a sl misma como un medio de autorreflexion.

4.4, La pedagogia como disciplina en su doble acepcién: control del
conocimiento y dominio del cuerpo

El concepto de disciplina entendida como control no sélo ha funcionado para
organizar el conocimiento. Foucault muestra que el origen del concepto moderno
de disciplina tiene como origen el control del cuerpo y el desarrollo de tecnologias
especificas para cumplir este objetivo: entre los siglos XVII-XVIII tiene origen este
nueva forma de control optimizadora de los movimientos, control relacionado con
las almas, con el adiestramiento, se generan "métodos que permiten el control
minucioso de las operaciones del cuerpo, que garantizan la sujecién constante de
sus fuerzas y les imponen una relacién de Idocilidad-utilidad, es a lo que se puede

llamar las “disciplinas™ (Foucault, 2004: 141). La pedagogia de la que habla

Foucault surge en ese contexto como medio para el dominio del alma de los nifios.

Las transformaciones historicas que produjeron el pensamiento moderno no sélo
generaron cambios en la forma de ver la naturaleza (objetos del mundo por
dominar) y la relacién del hombre con ella (el hombre como el sujeto que la
dominaria), también transformé la forma de concebir el propio cuerpo humano: un
ejemplo de ello es la creacion de la infancia y, como correlato, la genéracién de
metodos para “gobernar la tierna edad”. Estas transformaciones junto con el afan
de controlar, de vigilar en lugar de excluir, de distribuir y organizar en lugar de
marginar, impactaron tanto en la milicia (ya no se piensa que se nace para ser
soldado, sino que éste se puede construir mediante la disciplina del cuerpo), en
los hospitales (en la bisqueda del control de las epidemias surgieron practicas de
organizacion poblacional, de distincién y localizacidn de los lugares en los habia
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enfermos, es decir, una practica del conocimiento del espacio) y en la escuela (la
organizacion de grados escolares, los escalafones, la categorizaciéon y distribuciéon
y el examen de los niflos en el espacio escolar). La disciplina procede a la
distribucion de los individuos en el espacio

e La disciplina exige un espacio cerrado, a veces de clausura: fabricas,
escuelas, hospitales, talleres, cuarteles, clinicas para guardar la sinrazon.

e Los espacios se dividen en zonas que evitan la distribucion en grupos, por
el contrario, busca descomponer a éstos Ultimos dividiendo el espacio en
tantas partes como cuerpos hay. “Se trata de establecer las presencias y
las ausencias, de saber como encontrar a los individuos, instaurar las
comunicaciones Utiles, interrumpir las que no lo son, poder en cada instante
vigilar la conducta de cada cual, apreciara, sancionarla medir las
cualidades o los méritos” (Foucault, 2004: 147).

e Para ejercer la disciplina “se fijan unos lugares determinados para
responder no s6lo a la necesidad de vigilar, de romper las comunicaciones
peligrdsas, sino también de crear un espacio util” (Foucault, 2004: 147)
desde el cual se conozca a la poblacion que se ha de gobernar, a la que se
ha de distribuir en el espacio, poblacion a la que se dirige una instituciones
especifica.

e Desde estas disciplinas los elementos son intercambiables y un concepto
fundamental para realizar estos intercambios es el de rango, es de;cir, “el
lugar que se ocupa en una clasificacion, el punto en el que se cruza una
linea y una columna, el intervalo en una serie de intervalos que se puede
recorrer unos después de otros” (Foucault, 2004: 149).

Ello impactd en las pedagogias disciplinares, lo cual implico cambios en las
concepciones de espacio y tiempo en las acciones educativas. Estas técnicas
disciplinares, que tienen lugar en la escuela, sirven para reconocer el caracter
individual de los miembros de una comunidad y a la vez son medios para el control
de las acciones, movimientos y cambios de rango de cada individuo: se ejerce

control no sélo sobre el espacio en el que éste se encuentra sino tambiéh sobre el
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tiempo, accion realizada durante el tiempo en el que un individuo esta en uno de
los espacios cerrados dominados por una disciplina; el tiempo que ocupa un
rango, el que ocupa en cambiar a otro.

Varela comenta bajo esta linea de critica que “las pedagogias disciplinarias
hicieron de las instituciones educativas instituciones examinadoras, espacios de
observacion eminentemente normalizadores y normativos ya que el examen
implica dos operaciones fundamentales: la vigilancia jerarquica y la sancion
normalizadora” (Varela, 1995: 167). De alguna forma en las practicas educativas
de la modernidad se retoma las practicas de “los movimientos filoséficos del
estoicismo durante el periodo imperial”, practicas que Foucault define de la
siguiente forma:

“asistimos, en primer lugar, a la desaparicion del didlogo y a la importancia
creciente de una nueva relacién pedagoégica —un nuevo juego pedagoégico—
donde el maestro/profesor habla y no plantea preguntas al discipulo, y el
discipulo no contesta, sino que debe escuchar y permanecer silencioso. La
cultura del silencio se vuelve cada vez mas importante” (Foucault, 1990:
68). '
La disciplina ademas del nivel del ejercicio de control de los cuerpos, también
tiene un nivel para el control del conocimiento, de la produccion de discursos
disciplinares sobre un conjunto de objetos. En este nivel, la disciplina es
identificada por Foucault como un principio de limitacién interna de los discursos:
‘procedimientos que juegan un tanto en calidad de principios de clasificacion, de
ordenacion, de distribucion, como si se tratase en este caso de dominar otra
dimensién del discurso: aquella de lo que acontece y del azar” (Foucauit, 2002b:
25). Control sobre lo que se dice y puede decir, no solamente sobre lo que se
hace: ambas son dimensiones complementarias en la sociedad disciplinaria

moderna.*® Mediante la disciplina se ejerce un control sobre el discurso, un control

% «La disciplina serfa el gran invento de la sociedad moderna y atraviesa los diferentes dispositivos
(la escuela, la familia la sexualidad, la cércel). Implica una nueva tecnologia donde yano se trata de
un dominio global sobre el otro (como el esclavo, el vasallo o el asceta) sino a través de un control
minucioso de las operaciones hasta en lo mas infimo. Cumplimentar cada paso de un procedimiento
hasta el mas minimo detalle, de manera que no haya desviaciones en la relacién con lo establecido,
lo reglado” (Gaidulewicz, s/d: 44)
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que pasa por el establecimiento de reglas tanto para el discurso, como para la
practica y el cuerpo humano. En la dimension del discurso una disciplina se

constituye por lo siguiente:

e Un ambito de objetos, un conjunto de métodos, un corpus de proposiciones
consideradas verdaderas, un juego de reglas y de definiciones, de técnicas
e instrumentos (Foucault, 2002b: 33).

e Para que haya una disciplina es necesario que haya posibilidades de
formular indefinidamente nuevas proposiciones desde el discurso propio
(Foucault, 2002b: 33).

Métodos, objetos, formas de construir oraciones: partes que estan relacionadas
con el momento histdrico por el que atraviesa una disciplina: los objetos de una
disciplina especifica siguen cierta l6gica que permite reconocerlos como parte de
ella; lo mismo sucede con los métodos para estudiar a dicho objeto, y; la
produccién de enunciados generados desde una disciplina implica compartir un
horizonte tedrico. Todo esto se relaciona con el hecho de “estar en la verdad’:

“Siempre puede decirse la verdad en el espacio de una exterioridad
salvaje;>’ pero no se estd en la verdad més que obedeciendo a las reglas
de una <<policia>> discursiva que se debe reactivar en cada uno de sus
discursos. La disciplina es un principio de control de la produccién del
discurso. Ella le fija sus limites por el juego de una identidad que tiene la
forma de una reactualizacion permanente de las reglas” (Foucault, 2002b;
38)
La disciplina implica el conocimiento y reconocimiento de lo que es verdadero y su
diferenciacion de lo que es falso; las proposiciones falsas son parte constitutiva de
la disciplina pues esta se construye a partir de los aciertos y los errores. Las
proposiciones que pretenden formar parte de una disciplina han de pasar por las
exigencias que ésta les imponga, deben someterse a las reglas de esa policla
para estar en la verdad predicada por la disciplina: deben someterse al marco

discursivo, a las reglas, de la disciplina desde el que se califica como verdadera o

37 Exterior al marco que construyen las propias disciplinas.
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falsa. La frontera entre lo conocido y lo desconocido, la diferenciacion entre lo

interior y lo exterior se marca a través del discurso de una disciplina:

“El interés de una ciencia esta mas o menos poblado de lo que se cree:
naturalmente, existe la experiencia inmediata, los temas imaginarios que
llevan y acompafian sin cesar las creencias sin memoria; pero no hay
quizas errores en el sentido estricto, pues el error no puede surgir y ser
decidido mas que en el interior de una practica definida; por et contrario,
merodean monstruos cuya forma cambia con la historia del saber”
(Foucault, 2002b: 36) :
Sobre esas creencias sin memoria no se han construido certezas desde la propia
disciplina: no se sabe “a ciencia cierta” lo que hay, sin embargo se presiente, se -
cree que existe algo afuera de ella, si acaso son monstruos. Lo externo a una
disciplina no puede ser definido pues no ha pasado por las practicas que ella
implica, por ello también no es posible calificarlo de verdadero o falso, ain cuando
exista y se sepa que existe por la via de la experiencia concreta, inmediata; como
aln no se incorpora al discurso de la disciplina no existe la capacidad de definirlo
como erroneo. Sin embargo, cabe la posibilidad de que, durante la historia de la
disciplina y sus desarrollos en el conocimiento de lo externo a si, esos monstruos
que merodean sus limites se conviertan en objetos de conocimiento posible; es
probable que con el tiempo se transformen en un “nuevo objeto que pide nuevos
instrumentos conceptuales y nuevos fundamentos teéricos” (Foucault, 2002b: 37),
es decir, el despliegue de un nuevo plan de objetos en una disciplina implica la

reorganizacion de una parte de la disciplina o de toda ella.
4.5. A modo de sintesis: las pedagogias como debate ablerto

La coexistencia de diferentes racionalidades en una temporalidad genera
diferencias en las formas de definir a los sujetos, el conocimiento, la practica, la
teoria, el contexto. En el recorrido que ha implicado sintetizar estas formas de
pensamiento acerca del mundo resaltan las distintas posibilidades, e incluso las
distintas pedagogias sin ser limitadas sélo al debate de si la pedagogia es una

disciplina o una ciencia.
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Lejos de empantanarse en ese debate la concepcion de racionalidad ha sido una

herramienta para este trabajo pues ella nos deja observar no sélo la complejidad
de lo educativo, sino también de lo pedagégico. Lejos del reduccionismo o de dar
una respuesta afirmativa o negativa, aqul hemos optado por utilizar diferentes

racionalidades para observar a la pedagogia misma.

La pedagogla si intenta definirse como clencia tiene que definirse con relaciéon a
términos como arte, ingenieria, medicina, filosofla y teologla, como ya se
menciono, ello le permitirla colocarse a sl misma dentro del plano de ese campo
semantico. Junto a esta accién es necesario que la pedagogia especifique su
relacién con otras ciencias y con su objeto de estudio: ¢produce la pedagogia
nuevos modos de comprender la naturaleza? ¢ Tiene el hombre naturaleza? ¢ Cual
serla el método.que utilizaria para investigar su objeto? ¢Cual seria su relacion
con la hermenéutica? Finalmente sproduce la pedagogia teorias holistas? Holistas
no sélo en términos de coherencia interna, sino también de coherencia con las

caracteristicas del objeto que estudia.

Colocar a la pedagogla entre las ciencias del espiritu plantea la necesidad de
localizar constantes a lo largo del pensamiento humano, reconociendo a la
totalidad como una caracteristica propia de dicho pensamiento. La coherencia
interna es parte de estas ciencias y, por otro lado, esta presente el reconocimiento
de que los seres a los que estudia son tanto unidades psico-flsicas como
espirituales; las acciones de éstos seres tienen lugar en los hechos histérico-
soclales. Asi, una pedagogia desde el planteamiento del conocimiento hecho por
las ciencias del espliritu tiene que reconocer a su objeto en esta doble
dimensionalidad, ademas de examinar su relacién con las demas ciencias,
incluyendo a las naturales, pues la realidad historico social es un todo en el que
estan mezcladas las caracteristicas biolégicas y sociales propias de los hombres.
La pedagogia produciria desde esta posicién conocimientos de caracter histérico.
Pero ¢ es el método de la abstraccidn propio de la pedagogia? La abstraccion solo
sirve para entender un momento histérico de eso que esta en movimiento: la
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sociedad. Desde esta racionalidad la pedagogia tendria que considerar el caracter
sociologico, normativo, politico, bioldgico, psicoldgico e histérico de su objeto.

El concepto de campo permite colocar a la pedagogia en esta dimension: por un
lado esta la aplicacion de esa mirada sociologica a la definicion de los procesos
educativos, a aquello que esta en juego en tanto objeto de conocimiento y, por el
otro, se puede aplicar a sf misma esta misma visién a manera de autorreflexion.
Esto le permite por un lado colocarse como parte de procesos histéricos y colocar
a su objeto bajo esa misma categoria: se reconoce desde esta posicion las
dimensiones sincronicas y diacronicas como parte de un campo, del campo
pedagdégico. En la pedagogia como campo, a diferencia de la educacion como
campo, lo que esta en juego son las formas de estudiar a esos procesos, el
conocimiento y las definiciones que permiten acercarse a ese objeto. El capital
que esta en juego es el conocimiento en torno a su objeto. Reflexionar en torno al
sistema de disposiciones propio a este campo ocupa un punto impbrtante dentro
de la definicion de la pedagogia como campo.

A partir del concepto de disciplina que esboza Foucault en sus dos niveles (el del
control del cuerpo y el del control del conocimiento), la pedagogia en tanto
disciplina se vincula al arte de gobernar, de incluir, de vigilar, de organizar a los
individuos en el espacio que ha sido construido mediante el poder. La disciplina se
construye en una dimensién interna y una externa que le permite diferenciarse de
las demas y construir la idea de verdad y falsedad, de los objetos que se puede
conocer y los que son extrafios. La pedagogia tendria que reconocerse en tanto
control del conocimiento, de discursos validos e invalidos.

A través de las racionalidades hemos visto diferentes formas de concebir a la
pedagogia y mediante un estudio mas detallado eé posible observar que éstas
implican definiciones de sujeto (ya sea como ser natural, como ser social, como
parte de un campo, como objeto de control), asi como de las relaciones entre

teoria, practica y conocimiento.
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CONCLUSIONES

Los ejes y categorias producto del presente trabajo de investigacion han implicado
el andlisis de las relaciones entre las concepciones de educacién, historia e
historicidad, racionalidad, teorfa/practica y sujeto en la definicion y comprension
del campo pedagdgico. A través de estas concepciones es posible comprender el
proceso de constitucion e historicidad de diferentes pedagogias.

La concepcién de racionalidades es una herramienta categorial que, como se ha
discutido a lo largo del presente trabajo, posibilita la argumentacion y
caracterizacion de las nociones fundamentales que definen el conjunto de
practicas, creencias y concepciones para las que estan compuestas. Las
racionalidades se constituyen a partir de ejes y categorias articuladas, elementos
que en si mismos funcionan como ejes de accion y concepcién del mundo, en ese
marco las ideologlas se juegan un papel fundamental en las racionalidades. Junto
a éstas, otro eje que forma parte de la malla explicativa, comprensiva,
cuestionante y articuladora del mundo de cada racionalidad esta constituido por
las formas en que cada una de ellas concibe las relaciones entre teorfa y practica,
maneras en las que se explicitan o implican formas de concebir el conocimiento
existente y el que se ha de producir, el conocimiento valioso. Un hilo mas de la
malla estd conformado por las nociones de sujeto que cada racionalidad
construye, las cuales estan presentes en la constitucion ideolégica de cada
racionalidad e impactan en sus concepciones de los procesos de educacion.

Construir una tesis implica tomar una posicion frente a otras raciqnalidades
existentes, pues cada una de ellas formula proyectos propios de educacion,
formas de educar, reconoce sujetos a educar, conocimientos que son “validos”
para ser transmitidos y quien puede transmitirlos, elabora fines de la educacion

que son diferentes a los de otras racionalidades.

En el contexto de la coexistencia entre racionalidades, éstas se interrelacionan, y
constituyen espacios de disputan de las practicas educativas. Una forma de

analizar a estas racionalidades, sus vinculos y diferencias, consiste en tomar en
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cuenta los planteamientos que se han hecho desde los estudios interdisciplinarios,
sin caer en eclecticismos sino en la busqueda de articular métodos de estudio y
conceptos de lo social ante problematicas del campo educativo y pedagoégico,
reconociendo sus distancias e imbricaciones.

Si una racionalidad se diferencia mediante sus conceptos, creencias y practicas de
otras racionalidades es importante construir referentes para poder diferenciar las
cadenas de significado que constituyen a cada una de ellas.*® Puedo afirmar que

la educacion no existe por si misma, sino en las logicas de las racionalidades y su
 articulacion con conceptos fundamentales para ellas; ésta es una de las causas de
la polisemia a la cual se aludi6 en este trabajo, polisemia relacionada con las
racionalidades, con sus concepciones basicas, con sus objetivos, con procesos
histdrico sociales, con disyuntivas pollticas. |

Como producto de este trabajo se ha ubicado conceptos basicos que permiten
realizar un andlisis de diferentes pedagoglias inscritas en las logicas de

racionalidades especificas:

+ La educacién como proceso social, ademas de implicar Ia
transmisién y adquisicion de conocimientos, es una accién dinamica de
reciprocidad entre los sujetos que ensefian y los que aprenden y refiere a un
lugar en el que se plasman y expresan sentidos, intereses y finalidades

% Es importante analizar los significados diversos que un mismo significante puede cobrar en dicha
cadena, pues en el juego de las relaciones por el control del poder y el ¢jercicio de la dominaci6n
tienen lugar los desplazamientos seménticos. Tal es el caso de las divergentes concepciones que la
palabra “calidad” ha cobrado en discursos diferenciados. Por ejemplo, desde la pedagogfa neoliberal
éste término alude a la reformulacién y adecuacion de la educacion a la légica del mercado, lo que
conduce a la negacién de los sujetos como actores sociales y los reduce a clientes, productores y
consumidores, como ha analizado Touraine; desde una pedagogia de corte cientificista la “calidad”
estd vinculada a que los conocimientos en juego en las relaciones educativas sean producto de la
metodologia que el propio cientificismo promueve, lo cual genera la adaptacién de los individuos,
sin mediacién alguna, a sus conocimientos y visién del mundo: su ciencia como explicacién de lo
social y como eje para transformarlo; por otro lado, para una pedagogia critica, que parte de una
racionalidad emancipatoria, la calidad se articula a la concientizacién critica de los sujetos en torno
a las relaciones de poder y dominacion en las que estos se ven envueltos mediante los procesos de
formacién y educacién, con la finalidad de que ellos mismos se conviertan en agentes de cambio
social en la construccién de una perspectiva de futuro comin y compartida del mundo y de la
sociedad.
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propias de cada raclonalidad; educacién es un referente que en la
coexistencia de multiples racionalidades se define de forma diferenciada y
que debido a su complejidad en tanto proceso social, cada racionalidad
enfoca ciertas problematicas y formas de educar, las define desde los
referentes que ha construido: su concepcién de sujeto, de la relacion entre

teoria y practica, su definicion de conocimiento.

+ Diacrénicamente las relaciones entre teoria y practica han sufrido
modificaciones que marcan la historia de la filosofia occidental, tanto en los
sentidos que las mismas relaciones han cobrado, como en la definicion de
cada uno de éstos términos. Estos dos conceptos nos posibilitan discutir el
problema del conocimiento y, en un sentido mas especifico, del conocimiento
que cada racionalidad resalta y valora frente a otras posibilidades, nos acerca
a ella, pues desde una racionalidad especifica se puede decir que se
producen conocimientos teéricos, aplicables a la practica, y desde otra que
se generan conocimientos practicos o se puede valorar la coexistencia de la
teoria y la practica en los procesos educativos en términos de la relacion que
se establece entre ambas con el conocimiento.

En éste sentido, las practicas producen relaciones entre los sujetos
implicados en la accion de educar; se construye, a partir de ellas, teorias de
las formas de educar, de aprender, del conocimiento, de las acclones de los
sujetos que participan en esa accion reciproca. A la vez, dichas practicas
tienen como base a teorfas que explican el acto de educar, teorias que
emergen de la reconstruccion de la accion del maestro y el alumno en su
relacién con el conocimiento, teorfa y practica se articulan dialécticamente en
el campo educativo. Es el seguimiento de estas relaciones lo que produce un

eje de analisis de diferentes pedagogias.

+ Los sujetos constituyen un elemento fundamental en el analisis de
las racionalidades, pues el surgimiento de la nocién de subjetividades esta
relacionado con la modernidad. Por ejemplo, la constitucion de una
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racionalidad cientificista implicé la conformacion de un sujeto que se sujetara
a ella, que investigara y creara conocimiento desde los parametros
construidos por ella; otro ejemplo es aportado por la reflexion que Dilthey
hace de las clencias del esplritu, para la cual es fundamental partir de una
concepcion del hombre en tanto ser histérico, social y psicoldgico,
convirtiéndose en el sujeto de estudio de éstas ciencias. A lo largo de la
reflexién en torno a las racionalidades es posible comprender las relaciones
educativas y el vinculo con los sujetos que se convierten en un eje central en
tanto actores fundamentales de los procesos educativos. El analisis historico
y la implicacién de los sujetos en tanto agentes sociales y colectivos,
contribuye a la investigacion de las formas en las que se constituyen los
sujetos de las racionalidades y, en nuestro caso particular, de los sujetos
pedag6gicos y educativos objetivados por las pedagoglas.

Los sujetos constituyen un objeto de estudio y un campo de problematizacion
para las pedagogias, pues en los procesos educativos que analiza y sobre
los que intervienen las pedagogias el eje central lo constituyen los sujetos y
sus relaciones. El sujeto racional formulado por el pensamiento moderno
requiere de la observacion de otras cualidades que constituyen a este, por
ejemplo, el inconsciente, la memoria y la historicidad de las cosas que los
sujetos han realizado en el tiempo y el espacio. Las capacidades aprehensiva
y de olvido de éstos a lo largo de su existencia generan una pluralidad de
sujetos y la posibilidad de interpretar las acciones de “los otros” debido al
lugar que cada uno ocupa en el espacio y en el tiempo, es decir, en su
cultura, éste lugar privilegiado les permite observar e interpretar las acciones
propias y las de otros; la relacion que las acciones de los sujetos mantienen
éon objetivos y finalidades constituyentes de sus racionalidades. Dichas
cualidades colocan al sujeto no en el relativismo o el absolutismo extremos,
sino en lo que Ibanez denomina como sujeto reflexivo, con conciencia de sl
mismo: tanto es racional como irrécional, cuerpo y espiritu, escision de
occidente. El sujeto tienen estructura, estructuras estructurantes que

construye y transforma. Las reflexiones producidas a lo largo de este trabajo

79



nos han permitido conceptuar a los sujetos de las pedagoglias en el contexto
de las racionalidades en las que cada una de éstas se inscribe.

Estos ejes y categorias se convierten en cuestionamientos acerca de las
diferentes pedagogias y sus condiciones de posibllidad y produccion de
conocimientos conllevan a definir de forma diferenciada a la pedagoglia y su
campo dependiendo de las racionalidades que las nombran, inscriben,
constituyen. Asi las pedagogias estan vinculadas a racionalidades espeéificas, no
hay una pedagogia, sino pedagogias que desde la l6gica de racionalidades
propias definen lo educativo y las relaclones y sujetos pedagbgicos; lo que las
caracteriza como pedagoglias es la objetivacion de los procesos educativos y de
los sujetos involucrados en las practicas-teéricas y en las teorlas-practicas que
otorgan sentidos en la constitucion historica de los sujetos y la cultura.

~ Al analizar los sentidos y l6gicas de las racionalidades desde las cuales se estudia
al hombre, Kuhn y anteriormente Dilthey, sefialan que el objeto de las ciencias
naturales es diferente al estudiado por las sociales o del espiritu y aunque en
ambos casos el hombre es productor de éstos discursos, al ser éste estudiado ya
sea como cuerpo o como ser social implica un grado de historicidad.

Kuhn anota que la diferencia entre éstas ciencias no sblo radica en el objeto que
investigan, sino también en las metodologias que para ello emplean: las ciencias
de la naturaleza producen paradigmas, nuevas formas de ver la naturaleza,
mientras que las ciencias sociales analizan e interpretan las acciones de los
hombres. En cuanto al objeto de estudio existe una diferencia temporal, de
duracion de los procesos; el cambio en una socledad tiene una temporalidad
distinta a la que tienen las transformaciones en la naturéleza. A pesar de que el
lenguaje esta implicado en esta produccién de conocimiento, las diferencias de
objeto y método influyen claramente en la produccién de conceptos y los tipos de
conocimientos que estas dos formas de hacer ciencia producen. Las pedagogias
produce conocimientos del hombre, interpreta sus acciones y de ello genera
paradigmas producto de los parametros construidos desde las racionalidadés. El
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conocimiento que aportan las clencias naturales y las sociales contribuye al
analisis de los procesos educativos, definiendo la racionalidad en que se articula,
es decir, sin desplazamientos o sobreposiciones, sino como limites histéricamente

construidos.

Estas diferenciaciones fueron definidas por Dilthey al reflexionar sobre el papel de
la “ciencias del espiritu”. Una de las contribuciones de este autor esta relacionada
con la reflexion en torno a la diferencia que existe entre las ciencias de la
naturaleza y las del esplritu, pero trasciende ese punto al sefialar que cualquier
teoria que intente explicar al ser humano tiene que relacionar los conocimientos
que desde ambas ciencias se produce: el hombre puede ser estudiado como ser
biol6gico, psicolégico, social, histérico. AUn cuando la realidad histérica de la
accion social sea concebida por Dilthey como un todo, tbdo del que se han
originado las ciencias mismas, por ello éstas tienen que delimitar y definir el
conocimiento que producen de la totalidad, del ser histérico-social, del hombre.
Esta es una labor en la que se han de reconocer las articulaciones que su
conocimiento mantiene con el que producen otras ciencias para comprender mejor
a su sujeto objetivado: el hombre como realidad histérico-social. En sintesis, la
pedagogia como ciencia del espiritu debe delimitar el conocimiento que produce
acerca de esa realidad, conocimiento que tiene sentidos historicos, politicos,
sociales, biolégicos, psicolégicos. La pedagogia como productora de
conocimientos de esta realidad historico-social se vincula con un paradigma de
racionalidad critico emancipatoria, crea un tipo propio de conocimientos y formas
pedagégicas, en un contexto en el que las relaciones de poder constituyen una
complejidad para esa misma produccién; éstos son problemas vinculados a la

disciplina como otra forma de conocimiento.

Una pedagoglia concebida como un campo se definiria definiendo aquello que
constituye su objeto de estudio: los procesos educativos y las formas de
estudiarlos. El campo se estudia a partir de los conceptos de sincronia y diacronia,
temporalidades en las que se constituyen los habitus que posibilitan la formacion
para participar en el juego, en torno a lo que estd en juego. La educacion
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constituye un campo de lo social, y a la vez la pedagogia puede ser concebida
como un campo, lo cual conduciria a una auto-reflexion sobre sus procesos, sobre
las relaciones de poder que se vinculan a la distribucion desigual del capital
cultural en ese campo. La pedagogia como campo produce sistemas de
disposiciones, de estructuras estructurantes, de relaciones entre sujetos a través
de resistencias y luchas por el control en las que se detentan el orden, el habitus y
contenido del campo mismo. La pedagogia estudia y produce las relaciones
existentes entre el campo educativo y los habitus que se expresan en los procesos

de formacion de los sujetos.

La concepcién de disciplina ha sido objeto de los estudios de Foucault al analizar
la configuracién de la modernidad y la construccién del espacio y el tiempo que
ésta establece, lo cual produce la constitucion de las subjetividades, la
diferenciacion de la razén y la locura, el control de las poblaciones, de los cuerpos,
de los nifios y la produccién de instituciones, contexto en el que cobra importancia
el problema de la configuracion histérica de la disciplina: a partir del tipo de
normas que se genera en la constitucion de la modernidad se produce una
pedagogia disciplinaria. Foucault reconoce que la pedagogia se ha vinculado
histéricamente al problema de la disciplina: el goblerno de la infancia, el control del
conocimiento, el surgimiento de la escuela moderna. En palabras de Foucault:
“<<y cOmo gobernarse a sl mismo?>>, [Es el] Problema igualmente del gobierno
de las almas y de las conductas —y tal ha sido, sin duda, todo el problema de la
pastoral catdlica o protestante—. Problema asimismo del goblerno de los nifios,
que constituye la gran problematica de la pedagogia tal como aparece y se
desarrolla en el siglo XVI" (Foucault, 1999: 176).* Asl, la pedagogia vista como
una disciplina no se relaciona sélo con la organizacion y distribucion del
conocimiento que ella u otras cienclas y disciplinas producen, también tiene que
ver con el control y el poder que el propio conocimiento genera, control sobre los
cuerpos, el conocimiento de las conductas humanas estd relacionado a ese

%% Esta linea de andlisis en el dmbito educativo ha sido profundizada por Popkewitz en su libro
titulado “La conquista del alma infantil’ y otros textos. Jorge Larrosa ha realizado un estudio desde
una perspectiva educativa en el que recupera la concepcion de “fecnologias del yo”, objeto de la
reflexion de Foucault y profundiza en sus implicaciones educativas y pedagogicas.
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control. La misma distribucion del conocimiento que realiza una pedagogia
disciplinaria se relaciona con el ejercicio del poder, de la dominacion, del control:
la voluntad de verdad esta presente en esa accidon con su malla de separaciones:
la razén de la locura, lo prohibido de lo permitido, en fin, el conocimiento valido del
no valido, separaciones implicitas en dicha distribucion que Iimpactan en la
organizacibn de la escuela y del saber. A partir de estas palabras podemos ver
que la pedagogia de las sociedades disciplinarias tiene objetivos claros y
concretos, la basgqueda consiste en deconstruir esas relaciones para generar una
pedagoglia abierta. Como podemos observar quedan problematicas histéricas por

responder frente a una pedagogia de este tipo.

Al analizar la coexistencia de diferentes racionalidades desde las que se define a
la pedagogia, a la educacion, a los sujetos, al conocimiento, se perfilan sujetos
pedagégicos distintos. En sintesis, tres puntos de re-flexion fundamentales en este
trabajo han sido:

@ Adscribirse a una racionalidad implica definir a los procesos educativos y al
analisis pedagodgico desde el conjunto de supuestos y practicas sociales que
cada una de ellas involucra; desde ellas se define al sujeto, a la relacion teoria y
practica, al conocimiento; en este sentido, es importante considerar en el
analisis de las propuestas pedagégicas a las racionalidades como parte
constitutiva del discurso social y politico en las que las pedagoglas se inscriben.

@ Es necesario tener en cuenta que las teorlas de la educacion han de servir
para comprender desde una practica-tedrica a las teorias-practicas que dan
sentido a la accion educativa y pedagégica. Buscando con ello salir del

reduccionismo que produce el clentificismo.

@ La reflexion en torno al sujeto y su complejidad es un punto inevitable en el
caso del estudio de los procesos educativos. El es quien se educa y quien
educa, él es nombrado y creado por el discurso y al mismo tiempo él produce y
crea el discurso, por ello, aun cuando sea resbaladizo y escurridizo en el
intento de su definicion no se debe perder de vista que los sujetos ejercen y
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accionan los sentidos de las practicas en el contexto educativo, siendo
producto y productores de practicas-teéricas.

Este trabajo de investigacion pretende apuntalér problemas para las pedagogias y
para las formas de analizar lo educativo como parte de un contexto. Una premisa
fundamental que gui6 la construccién analitica de este trabajo consistié en pensar
que la articulacion de las categorias y procesos planteados aqui nos conducen a
estudiar desde diferentes niveles de andlisis a los procesos educativos y
pedagébgicos.
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