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INTRODUCCION

El presente articulo se inscribe en las corrientes investigativas
que desde la década ded1960 buscan definir teérica y concep-
tualmente la pedagogia en Colombia, sin dejar, naturalmente,
de tener en cuenta sus incidencias practicas y politicas. Me refie-
ro a los trabajos epistemoldgicos e histéricos de la profesora
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Olga Lucia Zuluaga y su grupo de investigacion, @Ewsnm m\mm-
de 1975 hasta la fecha vienen trabajando en esta direccién.
La otra corriente que se enmarca en esta perspectiva es la del
profesor Mario Diaz Villa, quien realizé un minucioso .mmE&o
de la produccién educativa y pedagdgica en Colombia entre
1970 y 1990, partiendo del concepto de camzpo elaborado por
Basil Bernstein. .

La escritura del presente articulo se desprende, ademés, de
la experiencia obtenida en el transcurso del proyecto Paradig-
mas y conceptos en educacion y pedagogia (PCEP), proyecto que
en palabras de uno de sus asesores internacionales, el profesor
Marcelo Caruso (2010), fue ambicioso y, en esta medida, tam-
bién arriesgado, pues se enfrenté al andlisis y la reconstruccién
de los discursos pedagégicos que circularon en un pafs como
Colombia, y ello, segtin el asesor, constituye una empresa hasta
ahora inica en Latinoamérica.

Este articulo estd dividido en dos partes. En la primera se
enuncian tres desplazamientos experimentados por la pedagogia
en Colombia entre 1989 y 2010. Estos tienen como propdsito
regular la aparicion, las luchas e intersecciones de los campos que
emergen en este periodo. Ahora, estos desplazamientos no pue-
den ser leidos de forma lineal o en yuxtaposicién; es més, en una
apuesta por evitar una lectura de este tipo, analizo en la segunda
parte de este articulo algunos de los conceptos presentes en el
primer desplazamiento, conceptos que, a su vez, ?Dn.Eme en
los procesos de formacién de aquellos campos que se inscriben
en el segundo y el tercer desplazamientos. Dicho de otro modo,
me preocupo, en la segunda parte de este articulo, por presentar

aquellos conceptos que, pese a que existen en el Eﬁmﬁo.m de los
dos tltimos desplazamientos, no cumplen la misma funcién que
en el primero. La diferencia radica en que en los tltimos hacen
parte de un proceso de formacién de campos, mientras que, en
el primero, rematan en la formacién de un camzpo del saber sobre
la historia de la educacién y la pedagogia (CSHEP).
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El primer desplazamiento va del \%mnm&wm%m historia de las

practicas pedagégicas. En él, la formacién de un taller de concep-
tos de la historia de las pricticas pedagégicas (TCHPP)! se aglutina
en torno ala historia de las précticas pedagégicas, y es en esta pri-
mera expresion del taller donde el concepto de enseianza reviste
un papel central. El segundo desplazamiento va de la historia

de las précticas a la formacién de maestros. Aqui, la formacién

aparece como el eje alrededor del cual se articulan dispositivos,’

saberes y experiencias. El tercero va de la formacién de maes-
tros a la multiplicidad de campos y talleres. En él proliferan® [os

% 3 Al respecto dir4 Bourdieu: “Me opongo abiertamente a la nocién de aparato
40 quees, parami, el caballo de Troya del peor funcionalismo: un aparato es una
&+ , midquinainfernal, programada para alcanzar ciertas metas” (2007: 68). Los apa-
¥ ratos son, en palabras del mismo autor, “un estado patolégico de los campos”™i
(p. 68): en ellos no hay espacio para la lucha o la resistencia.
? __ ElGrupo de Historia de las Practicas Pedagégicas, al pensar la historia como
/ >k (On taller de conceptos; hace factible articular pedagogfa e historia de la pedago-
Wl%\ g&%ﬁm interrumpida-por las diferentes crisis que la pedagogia

experiment6 desde fines del siglo Mﬂx.mwmﬁw.ﬂmx mnﬁ:&mmmurmzmm,mmmmwmmm.wm,_m.w o

practica y la teorfa pedagégica de su Historia. Ahora, es importante senalar que
en el interior del aparato no es posible que se forme un taller, en la medida en
que aquel est4 centrado en reglas y normas que bloquean las luchas y oposiciones
entre los diferentes agrupamientos de investigadores, luchas y oposiciones in-
dispensables para la conformacién de los talleres; el objetivo del aparato es la
dominacién y no la produccién de conceptos y la explicitacién de las reglas de
formacién de campos, que conduzcan a luchas y resistencias,

En el segundo desplazamiento, el dispositivo aparece con un perfil pedagégico
que soporta la orientacién de la formacién de maestros en las escuelas normales
de Colombia (1996-2002). Esta experiencia soportd sentidos éticos, estéticos,

culturales;espaciales y pedagégicos, y en esta medida - wxwﬂwnﬂmmm‘mmm ml_mﬂz )

ficados ocultos o no conscientes. La diferencia con el TCHPP caracteristico del
primer desplazamiento radica en que aqui se buscé detectar, en la formacién

Ry e, Tt -
de maestros normalistas, la aparicién de un dispositivo multiple denominado

ormativo-comprensivo. —

.

La proliferacién es un rio que arrastra sistemas, edificios tedricos, conceptua-
lizaciones, teorizaciones, experiencias y practicas. Cuando empleo la metéfora
del “rio que arrastra”, me refiero a conceptos e instituciones que son modifi-
cadas por la accién de la proliferacién, conceptos como ensenanza, educacion,

\mmﬂa.ﬁ&@r@wmn&wﬁ.aman&m?Smne&o‘ etc. Paradéjicamente, Ia proliferacién

le suministra 4 la reconceptualizacién tina materia prima de primer orden pa-
ra sus construcciones conceptuales y experienciales. Su supremacia sobre la
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. 1plinas, las ciencias, las inst; ciones y los funcionarios : e by )

k plin S, » tu : vw > & vimiento Pedagégico dela década de 1980, la Expedicisn Pedagégica Nacional
i ylos lleva a habitar Ja apertura y la pluralidad. : dela década de 1990 y todas aquellas acciones que los maestros emprendieron
i La proliferacién que tiene Emmh en estos &mmv_mNmBmmDﬁom %3 CUenta propia anticipindose a] pensamiento y la accién de Jog intelectua-
. i . . . % m.g H 1A ‘ » . .

, ¥ que, como se ha Q.Hnrov desborda las HOmHnmm de Ia &mn:u lina, 5. m.&mﬁnm la nanmﬂo\s intelectuales” se comprende a los investigadores
o del ] o 1 i & de h bl d universitarios que en Jg década de 1980 se volcaron sobre Ias €mpresas auténo.-

i €S uno de los elementos que justifica la necesi ad de hablar de . mas de 1nvestigacién pedagégica o educativa, Y que tuvieron comg escenario Iz

campo, pues es a través de este concepto que se leen las luch asy . escuela, la familia y Ias instituciones de ciencia, saber y cultura, esto es, empresas

se describen estas proliferaciones. autonomas de investigacign que HnoE..oBa espacios por los que Jas escuelas

Adems de los d 1 . ; d ; : formales ¥ sus maestros no habian transitado. Entre dichgas investigaciones se

» €mas de Om €splazamientos BQDQOH.E. 0s, exis ﬁm. una cuentan las realizadas porel On:wo Federici, la profesora Araceli de Tezarios,
! serie de agrupamientos de fuerza que condicionan?® el ritmo , el profesor Marco Radl Mejia, el profesor Abel Rodriguez y los miembros de]

de las temporalidades que presiden el retorno de [a pedagogia

—_———
teconceptualizacién se funda en Ia primacia de las problematizaciones sobre el mnv.mn tamento de O\CDQEmS,mRm, la Escuela p opular Claretiana realizada
las soluciones en el proceso de formacién de Jos ¢ampos que tienen como eje Ia . enlaciudad .mm womog.r laexperiencia pedagégica de Aipe (Huila), el proyecto

> . . de Candelaria (Adéntico) y 14 Escuela Pedagégica Experimental de profesor

pedagogis; dicho de otro modo, la reconceptualizacign no tiene la potencia sufi-

] en suma, el que nos condena 2 una cancelacién de las luchas ¥y controversias
| que debilitan los encierros tipicos de los aparatos,

i 7 1a apertura es la forma de habjtar las fronteras, los territorios desconocidos, de Ias cuales se cuenta la ed 5. 3. 5 de]
j 3 ) h h 4 la educacién. La apro in-
las tensiones con la cultura, los saberes ¥ clencias, sin la proteccién de garantias vestigacion y a los jnves tigadores los | P EEmQMb < QOm fmaestros ala in
o = vestigadores los lleva a g imi
tedricas fundadas en verdades universales. La pluralidad ests ligadaala multipli- bre «f w & P Rclares dg 17 conocimiento
Sobre si mismos y a bugscar senderos para diferenciarse de log Investigadores

cacién de los sentidos de los conceptos. Un caso diciente es e] concepto de exse-

7anza, que se desdobla en ensefiabilidad (Flérez, 1994), en ensefiar (Martinez,

1990), en accién comunicativa (Mockus ez al, 1994), en actividad del maestro en :
elinterior dela relacién maestro-alumno (Vasco, 1990) ¥y en objeto macro (Zy- - =

luaga y Echeverri, 1990). La multiplicacién de] concepto de ensesianza no es 10
andrquica o ininteligible; por el contrario, se asienta en conceptualizaciones

pedagégicas, filoséficas, psicolégicas y de ensefianza de las ciencias con lo cual

potencia sus diferenciaciones y matices.

& El condicionamiento no puede confundirse con las determinaciones o causa- ; : tacan también dos publicaci del Tnsti ) Seans .
lidades estrechas, Este introduce Jos elementos de una relacién en un juego de - (IDEP) y I CESH&W d mmn_.o Ewm_ Qm C MDEW.U p WE - Hn<mmummﬂo~w mQ:nmE\m
posibilidades que no estan regidas por ninguna de las predestinaciones carac- : H ¥ ; S, ACIONRl de gy mﬂ& tad de Ciencias Sociales

510 ; g : ¥ Humanas, tituladag U&BS@&N& civilidad Y estética: las prictieys Jormativas
teristicas de los modelos o ag teorias aprioristas, : . -
g : estatales por fuera de I, escueln en Bogori (1 994-2003) (Sdenz, 2007) y Perfiles de
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“retorno” en el tiempo del almanaque, sino que comprende los
tiempos que recorren la composicién de los tres desplazamien-
tos y sus efectos sobre las diferentes formas de existencia que
adquiere la pedagogia. .

A PROPOSITO DEL CONCEPTO DE DESPLAZAMIENTO

Tres son los desplazamientos de la pedagogia que nos habitan. El
primero parte del funcionamiento del sistema educativo como
aparato y de ahi pasa a la historia de las practicas pedagdgicas.
Este desplazamiento acontece en la medida en que los estudios
epistemoldgicos de la pedagogia introducen la historia de la pe-
dagogia en la historia de las pricticas pedagdgicas.;El segundo
desplazamiento se produce de la historia de las pricticas peda-
gbgicas a la formacién de maestros y a la escuela, mientras que
el tercero va de la formacién de maestros.a.una proliferacién
de campos en las fronteras con el curriculo, la ensefianza de las
ciencias, la sociologia de la educacién, las ciencias de la educa-
cién, entre otras. Estos desplazamientos de la pedagogia son
los que regulan las periodizaciones que hacen las veces de indi-
cadores de los agrestes destinos de los talleres y campos entre
1989 y 2010.

Ahora, estos desplazamientos no se entienden como un sim-
ple cambio de lugar o de estado, ni mucho menos como el paso
del ser al no ser; los desplazamientos son una fuerza que marca

los docentes del sector piblico de Bogotd (Séenz et al., 2011). La primera publi-
cacién da cuenta del desborde de la escuela piiblica sobre la ciudad de Bogot,
mientras la segunda aporta datos sustanciales para entender el papel actual del
maestro. De igual manera, cabe destacar las publicaciones y los actos Rm:Nmmo.m
alrededor de investigadores como Andrés Klaus Runge y su grupo de investi-
gacién sobre Formacién y Antropologia Pedagégica e Histérica (FORMAPH),
y el profesor Armando Zambrano Leal, como lideres de la conexién entre la
tradicién alemana y francesa con los campos pedagdgicos y educativos. Des-
taco dos publicaciones recientes: Educacién, eugenesia y progreso: ?.wo&m.x\ ¥
gubernamentalidad en Colombia (Runge et al., 2012) y Filosofia de la educacion
y pedagogia (Zambrano et al,, 2013).
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la periodizacién de las condiciones de posibilidad,!! las cuales
se activan a partir de una coyuntura'? tedrico-prictica que, en
el trasegar de la pedagogia entre 1970 y 2010, est4 ligada a la
irrupcién de movimientos por el saber-poder, comolo fue el
Movimiento Pedagdgico Nacional (década de 1980) yla presen-
cia de intelectuales e investigadores en las luchas magisteriales.
En otras palabras, los desplazamientos fijan una fecha que no
es mas que un indicador de la emergencia de un concepto, de
un taller, de una problematizacién y de unos conceptos articu-
ladores donde se cruzan el saber y el poder, como es el caso del
Movimiento Pedagégico Nacional, la Expedicién Pedagégica
Nacional, las miltiples empresas auténomas de experimenta-
cién pedagégica y didictica que fundan los maestros, antes y
después del Movimiento Pedagégico y la reforma de las escuelas
normales del departamento de Antioquia a finales de la década

'de 1990y principios de la de 2000,

Las coyunturas’® condicionan (no determinan) los ritmos
de formacién de los desplazamientos; al fijar su realizacién en
el tiempo y el espacio dan paso a la yuxtaposicién de modelos

“La condicién de posibilidad consiste en ubicarse en los estratos, en las proce-
dencias conceptuales, las cuales son muy importantes para entender por qué
un concepto se llega a formar. De igual forma, las procedencias de la formacién
de los objetos discursivos sirven para comprender por qué un objeto se llega a
formar” (Castrillén, 2002: 2).

Ninguna coyuntura, al decir de Gramsci, segtin Hall y Mellino, es “enteramente
coyuntural, [...] toda coyuntura esti atravesada por tendencias de larga data.
Asi, en cualquier situacién, siempre estaremos frente a distintas temporalidades,
en el sentido de que podemos tener coyunturas més o menos duraderas, mas
o menos profundas, etc., y dentro de tendencias o procesos de trayectoria
mis larga” (2011: 50).

El profesor Humberto Quiceno (2010), en su reflexién sobre el campo conceptual
y narrativo de la educacién y la pedagogia (CCNEP) contenida en este libro, dice
que no todos los campos surgen como fruto de coyunturas histéricas, lo que
constituye un acierto; sin embargo, se hace necesario diferenciar entre un condi-
cionamiento coyuntural ejercido desde un externalismo, sea politico, econémico
o cultural, y un condicionamiento que se desprende una vez que la historia es
comprendida como un taller de conceptos. Desde esta tltima perspectiva, la
historia no adquiere ninguna connotacién determinista, sino que actiia desde
€l conjunto de relaciones que ella misma genera. En el dltimo acépite, donde

155




pedagdgicos en materia de practicas y conceptos que transitan
por espacios pedagdgicos que no concuerdan con los contex-
tos de procedencia, como sucede en la gestacién del concepto
de enseriabilidad"* que, segtin Rafael Flérez (1994), se elabora
en el interior de las ciencias naturales a pesar de su contenido
pedagdgico, o la existencia de conceptos elaborados por Juan
Amés Comenio y que, segtin la profesora Zuluaga (1993), atin
nos sugieren reflexiones y siguen siendo preguntas abiertas den-
tro del saber pedagdgico actual.'” La aseveracién de Flérez se
inscribe en una aguda reflexién epistemolégica, mientras que la
disquisicién de Zuluaga se ubica en una historia de conceptos.
Ambas coinciden en mostrar la versatilidad del concepto de en-
sefianza, incluso en circunstancias en que pierde tempranamente
su hegemontia frente al aprendizaje.

S

PRIMER DESPLAZAMIENTO: DEL APARATO A LA HISTORIA
DE LAS PRACTICAS

En este primer desplazamiento se datan indelebles huellas de
trabajo pedagdgico. Pululan una serie de movimientos sociales
y politicos por el saber-poder, como es el caso del Movimiento

vemos cémo los desplazamientos son atravesados por los conceptos de taller,
historia y conceptos articuladores, volveré sobre el asunto.

Este concepto, segtin nos lo indica el profesor Rafael Flérez (1994), es un prin-
cipio universal que afirma que todo lo que hacen, piensan o sienten los seres
humanos puede ser ensefiado a otros de manera sistemética.

Ambos ejemplos me sirven para ilustrar la manera en que los desplazamientos
caracteristicos del proceso de formacién del campo conceptual y narrativo de
la pedagogia (CCNP) no recorren la linea del tiempo tradicional, es decir, no
dan cuenta de un punto llamado “origen” ni de uno denominado “fin”, En este
caso, la mirada estd puesta en el proceso, y es aqui, justamente, donde sitiio los
ejemplos que nos brindan Flérez y Zuluaga. En el primer caso, el profesor nos
muestra c6mo un concepto que es central para su concepcién pedagdgica se
gestaen una epistemologfa de las ciencias naturales. En el segundo, se presenta
lavigencia de un pasado-presente que no es otra cosa que la vigencia de algunos
conceptos de Comenio y otros pedagogos en el interior del saber pedagdgico
actual.

Pedagédgico,'¢ la Expedicién Pedagégica N acional,'’ la refun-
dacién de las escuelas normales superiores!® y las diversas expe-
rimentaciones pedagégicas que los maestros gestionaron en la
década de 1970, donde cabe resaltar la participacién de grupos

como el de Bacat4.!® En algunos casos, estas experiencias per-
viven en la actualidad.

“Elllamado Movimiento Pedagégico en Colombia surgié en 1982 y se consti-
tuye en el acontecimiento mds importante gestado por el magisterio a través
de la Federacién Colombiana de Educadores (Fecode) que aglutina mds de
200.000 maestros de Instituciones piiblicas con Sindicatos Seccionales en todos
los Departamentos del territorio nacional” (Tamayo, 2006: 102).

Dicha experiencia, al decir de Unda, Orozco y Rodriguez, “recoge y a la vez
actualiza muchas de las expresiones del Movimiento Pedagégico en Colom-
bia, es una propuesta que se inscribe en el marco de las acciones que también
se adelantan en otros paises de América Latina por la revalorizacién social del
magisterio las cuales, reconociendo la importancia de las luchas gremiales por
las mejores condiciones laborales y de vida de los maestros, enfocan a la vez la
dimensién cultural y politica dela pedagogia, con la cual no nos aislamos, sino
que nos articulamos a otros movimientos locales e internacionales para pensar
las nuevas condiciones dela sociedad, avanzar en la critica al modelo econdémico
neoliberal imperante en estos tiempos de globalizacién y propiciar, a partir de
ello, la construccién de nuevas formas de solidaridad y de proyectos emanci-
patorios. En esta perspectiva, la Expedicién hace un llamado para conformar
un ‘frente social por la defensa de la educacién publica’” (2001: 3).

Dicho proceso de refundacién se da durante el Proyecto Aciforma (Apropia-
cién del campo intelectual de la educacién para la formacién de maestros en
Colombia), que va de 2000 2 2003; sin embargo, cabe anotar que el trabajo con
las escuelas normales superiores venia realizindose desde 1995. De hecho, este
es el afio que marca mi encuentro con dichas escuelas, Este s puede leer como
un viaje en el que fui acogido por paisajes, cuerpos, ritmos y rostros que hicie-
ron brotar sobre mi piel los maestros que me coparon a través de mi existencia.
Laidentificacién con los maestros internosme dio otras miradas para examinar
las condiciones que existian en estas instituciones para visualizar dispositivos
formativo-compresivos que, funcionando como analizadores, nos develaron los
sentidos ocultos de las practicas pedagégicas y produjeron al unisono experien-
cias espaciales que nos llevaron a entender que la territorialidad de las practicas
pedagdgicas no se circunscribia al aula como dispositivo arquitecténico. En la
Escuela Normal Superior de Sopetran, por ejemplo, se vivieron experiencias

que reconocen la territorialidad como una dimensién que se extiende mis all3

del aula, a partir de la aplicacién creativa de las metodologias de la clase paseo
y del diario pedagégico del pedagogo francés Célestin Freinet,

Para conocer mas acerca de este grupo, véase Vivencias, debates y transforma-
ciones. Memorias Grupo de lenguaje Bacatd 20 asos (Torres ez al, 2008).
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Mediante estos acontecimientos, los maestros lucharon por
modificar el lugar que ocupan en la divisién social de los sabe-
res, un lugar diferente al que se les asigna desde el aparato como
empleados piblicos y asalariados, es decir, no solo lucharon por
ser reconocidos como profesionales, sino también como sujetos
de saber pedagdgico que, dentro de un determinado juego de
fuerzas, devinieron algunas veces portadores de este saber o, en
otras, productores.

En las investigaciones histéricas en torno a la pedagogia, las
practicas que tienen lugar en el interior del aula adquieren una
existencia real,?® distinta al formalismo al que son sometidas
cuando se reducen a un método (como sucedié con la tecnolo-
gia educativa en la década de 1970).2! La realidad a la que hago
referencia le confiere a la pedagogia una articulacién a mtltiples
saberes, disciplinas, ciencias y luchas y, en esta medida, las préac-
ticas devienen relacionales (Bourdieu, 2007). Algunas de estas se
filtran entre los componentes de la sociedad, son visitadas por
la politica, la cultura y la ciencia;?? ya no irrumpen como objeto
pasivo,? sujeto a determinaciones externas, sino como un con-
junto de relaciones mediante las cuales la pedagogia define su
interioridad sin renunciar a tallar su rostro en los vinculos con
el afuera. La pedagogia entra en un plano de lucha con la socio-
logia, la economia y las demds ciencias, debido al vinculo que
las abarca de concepto a concepto y de problema a problema.

20 Lo real significa incrustar las practicas pedagégicas que se dan en el interior del
aula como una forma metodolégica o curricular en las relaciones politicas, eco-
ndmicas, cientificas, culturales y de saber que se dan en la sociedad, en medio
de una coyuntura histérica y de saber.

2l Laexpresién “formalismo del método” hace referencia a que la pedagogia queda
reducida a un medio que sirve a un fin neutro y vacio. Dicho de otro modo, la
pedagogia queda al servicio de fuerzas e intereses ajenos a ella; queda, en resu-
men, instrumentalizada.

2 Esel caso delas practicas de ensefianza que, partiendo de la escuela, atraviesan

la Iglesia, el Ejército, el hospital, la peluquerfa, las ciencias y las calles de las
ciudades.

2 Un objeto sin vida propia, que recibia de las ciencias sociales y naturales sus
significados.
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En el momento en que la pedagogia, comprendida en palabras
de Zuluaga (1999) como saber pedagdgico,? rota entre saberes,
ciencia y sociedad, se desplaza a la historia de las practicas,?
escapa a los juegos que entre maestros y alumnos copan el salén
de clase. No los somete al olvido, sino que los piensa desde otra
dimensién. Dicho de otra manera, sujetos como el maestro logran
habitar, durante el auge del Movimiento Pedagégico (1975-
1994),% otras esferas, bien fueran politicas, culturales, cientificas
y educativas; su actuar se hizo realizable en otros escenarios en

2 “Parael caso del saber pedagégico, el concepto de saber nos permite explorar

situaciones practicas de la ensefianza, la escuela y el maestro, hasta situacio-
nes conceptuales de la pedagogfa. En el primer sentido podemos analizar las
relaciones de la practica pedagégica con la educacién, la vida cotidiana de la
escuela y el entorno sociocultural que la rodea, pasando por relaciones con
la politica. En el segundo sentido, podemos analizar asuntos o problemas, hoy
fundamentales para la pedagogta, como lo es la relacién con la Did4ctica, con
los saberes ensefiados y los problemas de la pedagogia en la interioridad de las
ciencias de la educacién” (Echeverri y Zuluaga, 1990: 179). Como puede ob-
servarse, se trata de una herramienta potente para el analisis de la formacién
delos campos, bien sean aquellos que se centran en la pedagogia o aquellos que
se centran en la educacién. Ademds, permite conocer los procesos internos de
formacién a los que llamo reconceptualizacion y las condiciones externas que
la rodean, esto es, la proliferacién. Incluso, dicha herramienta nos conduce a
interrogar aquellas problematizaciones que desconocen la pedagogia, tom4n-
dolas como objetos de investigacién, como sucedi6 con el equipo dirigido por
la profesora Zuluaga que interrogé las ciencias de la educacién francesas desde
los conceptos que el GHPP forj6 para trabajar la formacién de la pedagogia en
Colombia, en un esfuerzo por internacionalizar la metodologfa investigativa
disefiada por el grupo.

% Entendida como una préctica entre practicas sociales, econdmicas, politicas y

cientificas, cuyo encuentro tiene lugar en la historia de la pedagogia como taller
de conceptos.

2% El Movimiento Pedagégico es la unidad en una coyuntura de larga duracién

entre la teorfa pedagdgica y el movimiento magisterial. La periodizacién que
presento a continuacién se hace con la salvedad de que nadie elige los maltiples
comienzos a los que estd sometido en la historia.

“Las fases que propongo son:

Del 75 al 83. Fase de dispersién y de encuentro.

Del 84 al 88. Fase de mayor consolidacién discursiva.

Del 89 al 94, Fase de recodificacién y disgregacién del Movimiento Pedagégico.
[Hasta donde lo he de analizar].
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los que su devenir no queda reducido, como en antafio, al uso
del método en el salén de clases.?’

El transito del aparato a la historia de las practicas abre sen-
deros para la formacién de campos:2 unos acuden al llamado
de la pedagogia y otros al de los intelectuales. En el segundo ca-
so, el trabajo de Mario Diaz Villa en 1990 sobre el campo inte-
lectual de la educacién, ademés de ser pionero, es representativo
en cuanto descubre el oficio de investigador en educacién en
el pais. No obstante, su obra, pese a estar sustentada en la lin-
gliistica de Bernstein y la concepcién de campo de Bourdieu,
no logré superar la concepcién reproductivista? del maestro y
la escuela, en la medida en que al primero le negé la posibilidad

Sin perfodo de delimitacién. Fase de recomposicién del Movimiento Pedagégico
rizomtico... lineas de conexién y diferenciacién con las redes pedagégicas”
(Pefiuela y Rodriguez, 2009: 212). El lector debe tener en cuenta que una cosa
es la periodizacién de la formacién de la pedagogia, otra la de la formacién de
los campos y otra la de la formacién del Movimiento Pedagégico.

27 Entre 1994 y 2013, afios en que el Movimiento Pedagégico debe enfrentar la

contrarreforma pedagégica y educativa apadrinada por el Estado, el maestro se
ve privado de un saber pedagégico. En este sentido, se debe comprender que
las redes pedagégicas en las que el magisterio se atrinchera para resistir buscan
conservar y ampliar las relaciones con la pedagogfa.

2 Los campos, ya sean pedagdgicos, educativos, étnicos o comunicativos, se

inscriben en la conformacién de un programa de investigaciones que busca
defender las particularidades histéricas, culturales, pedagdgicas, étnicas y co-
municativas de dichos proyectos de campo. En el decurso de este trabajo iré
nombrando los diferentes campos que aparecen en el sendero de formacién
de un CCNP; por ahora destaco el canpo étnico; su génesis “corresponde a la
aparicién de un espacio social para resolver los asuntos étnicos de la diversidad
cultural, de acuerdo con los presupuestos teéricos del campo propuestos por
Bourdieu (1991-1995) [....] En Colombia hay un campo étnico, que es el espacio
multicultural en desarrollo. El campo étnico se define por las relaciones de la
diversidad étnica y sus ‘otros’ entornos y no solo por las formas estructuradas
preexistentes (pueblos indigenas, afrodescendientes, gitanos, inmigrantes, etc.)”
(Zambrano, 2006: 53-54). Con esta mencidn se quiere exaltar la presencia del
concepto de cazpo en los problemas mas relevantes de la discusién sobre la
nacionalidad colombiana, ’

»  Elreproductivismo cultural, econémico y politico sumergié al maestro en la re-

peticién de esquemas procedentes de las ciencias naturales y humanas. Ademis,
este reproductivismo someti6 ala pedagogfa a ser un reflejo, sin vida propia, de
las condiciones sociales, politicas y econémicas de la sociedad.
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de producir conocimiento y a la segunda le limité el funciona-
miento a la normativa del Estado.

Llegados a este punto, es importante iniciar un recorrido
sucinto a través de las producciones de grupos y autores que
labran diferentes conceptos de camzpo, teniendo como norte la
pedagogfa,’® reconociendo, de entrada, el valor de las disquisi-
ciones y utopias realizadas en torno a la pedagogfa durante las
tltimas dos décadas del siglo XxX. Este recorrido cobra sentido en
la medida en que algunos de los conceptos elaborados por estos
grupos y autores enriquecen el proceso de formacién de un CCNP.

Entre 1989 y 2010 aparecen campos que se bifurcan en dos:
los que tienen como eje la educacién y los que tienen como cen-
tro la pedagogia. Dentro de los primeros cabe destacar el ya
mencionado camzpo intelectual de la educacién (1990), formulado
por el profesor Mario Diaz,*! y el campo de agenciamiento de la
educacion,*? concebido por el profesor Alberto Martinez Boom y

30 Antes, quiero dejar constancia de que la formacién del concepto de canzpo, en
sus diferentes modalidades, se asienta més en una afirmacién que en una nega-
cién, la cual reza: sin los otros en un CCNP, no podemos llegar a devenir (Zapata
etal, 1993).

3! Diaz forja el concepto de campo intelectual de la educacién, en el cual los inves-
tigadores nos podemos reconocer, aunque no sin distorsiones. Este concepto
no se logra distanciar suficientemente del reproductivismo politico, cultural y
econémico que recafa tradicionalmente sobre la escuela y el maestro. Al no di-
ferenciar entre pedagogfa y educacién, no logra concebir una autonomia para
los conceptos pedagdgicos, y el proceso de formacién de la pedagogia se con-
funde con el proceso de formacién del sistema educativo.

32 “La educacién, su préctica y su problematizacién enuncian un asunto com-
plejo que pudimos abordar, como lo propuso el proyecto, desde el concepto de -
campo. Advirtiendo que asumirlo como tal sirve basicamente como horizonte
conceptual para explicar el modo como las mutaciones en la educacién afectan
a la pedagogia, es decir, la manera como la crisis de los sistemas pedagégicos
ha perfilado ‘signos dubsitativos a los intentos de seguir pensando la pedago-
gia como ciencia, disciplina cientifica en proceso de construccién, ciencia del
espiritu, teorfa reconstructiva o ciencia experimental’ (Zuluaga y Echeverri,
1990: 16). A eso alude la investigacién general cuando somete la constitucién
del campo conceptual de la pedagogia a mdltiples comienzos que involucran
a su vez diversos planos de reconceptualizacién, apropiacién y proliferacién
discursiva” (Martinez y Orozco, 2010).
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Jhon Henry Orozco (2010). En interseccién®® con estas dos con-
cepciones de campo emerge el camzpo profesional y disciplinar 3
formulado por Andrés Klaus Runge y su grupo (2010), en el cual,
retomando la tradicién alemana, la pedagogia tiene como objeto
la educacién. En la segunda vertiente se ubican los trabajos de
Olga Lucia Zuluaga (2009) sobre los campos conceptuales,® el
antes nombrado CCNEP,*® formulado por Humberto Quiceno
(2010), el campo de la educacion en ciencias,’ de Luz Victoria
Palacio, Ménica Machado y Bertha Lucila Henao (2010) y, por
dltimo, un CCNP,?8 del que he venido hablando.

3. Por interseccién entiendo el punto en el que dos campos educativos o pedagé-

gicos se encuentran. Dicho punto de encuentro puede ser un concepto, una
experiencia, una practica, un sujeto o un relato.

3 Paralos autores, un campo profesional y disciplinar se configura como un modo

estratégico a través del cual se hace posible la defensa de la profesién docente
en Colombia. La idea es mostrar el potencial del concepto de canzpo aplicado
a la pedagogia y proponer procesos de disciplinarizacién de esta para hacerle
justicia a lo profesional y lo disciplinar.

Para Zuluaga y Herrera, “Los conceptos de saber pedagdgico, prictica peda-
gogica y memoria activa del saber pedagdgico, unidos al concepto de campo(s)
conceptual(es), constituyen herramientas tedricas que nos acercan a las con-
ceptualidades producidas en otras culturas como la francesa, la anglosajona
yla alemana. Estas herramientas hacen visibles y decibles problematizaciones y
alternativas para nuestra contemporaneidad educativa” (2009: 29).

3 Para el profesor Humberto Quiceno, el CCNEP es un concepto necesario para

pensar la forma histérica del campo entre 1970 y 2000. En esta época, la pe-
dagogia no puede ser pensada sin la educacién. Para el autor, el campo es un
método, una herramienta itil a la hora de analizar determinada situacién his-
térica.

1 El campo de la educacién en ciencias se configura como un espacio en el que

confluyen estudios, investigaciones, presupuestos tedricos y otros asuntos en
relaci6n con la educacién, aparte de mltiples ciencias y saberes.

3 Laidea de campo me aproxima a aquello que no es pedagogia; en otras palabras,

me ubica en las fronteras con las ciencias y las disciplinas. El campo sitta los
cuestionamientos a la pedagogia en el mundo del concepto; ahila activacién de
las tensiones entre maestros e investigadores que operan lentamente, y someten al
maestro a formaciones de larga duracién bajo la direccién de los investigadores.
Las expediciones pedagdgicas y las historias de vida de los maestros nos abren
a una experiencia espacial que no est4 atada al plano del tablero ni a las cuatro
paredes del aula; en ella, maestros e investigadores se anudan en torno a relatos
y metéforas. Esta experiencia me llevd a pensar en la funcién estratégica del

En 1989, el Departamento de Pedagogia de la Facultad de

Educacién de la Universidad de Antioquia edita el libro Objero y
método de la pedagogia, en el cual se expresan las diferentes con-
cepciones sobre pedagogia existentes en esta Facultad. En este
libro escribo el articulo “El lugar de Ia pedagogia en las ciencias
de la educacién”; en él me aproximo a un primer murmullo del
concepto de campo, sin dejar de téner en cuenta la recomenda-
cién de Karl Marx —segtin Balibar (2004)—, quien nos dice que
los origenes son contingentes. En este texto hablo acerca de la
comunicacion, entendida como una estrategia mediante la cual
se podia derrotar, por un lado, el aislamiento o insularidad®® en
la que la intelectualidad de la educacién y la pedagogia estaba
sumida respecto de las tradiciones pedagdgicas y educativas
mundiales, como la francesa, la anglosajona, la alemana y la
hispanoamericana; y por otro, el desconocimiento de los estu-
dios y las actividades que grupos de investigacién colombianos
venian realizando en torno a estas cuestiones. Dichos estudios
e investigaciones solian quedarse en el cfrculo de cada grupo de
investigacion, sin lograr permear ni siquiera los circulos confor-
mados por otros grupos.

En este mismo libro, la profesora Zuluaga presenta su articulo
“Pasado y presente de la pedagogia y la did4ctica” (1993). Alli, la
autora esboza una discusién sobre el sentido de la crisis dentro
de esa regién del saber pedagégico que abarcaba desde Come-
nio Tm,mﬂm la escuela nueva.*® En el andlisis de esa crisis, Zuluaga

relato en la relacién maestro-investigador, en la medida en que los juegos que
se dan entre ambos se nivelan en determinadas circunstancias y permiten
que el maestro se convierta en vocero de s{ mismo,

En el articulo de referencia, se plantea la insularidad de la intelectualidad co-
lombiana como un rasgo de nuestra cultura que nos separa del mundo y de
nosotros mismos, segtin lo afirma el poeta Rafael Maya en su presentacién ala
edicién argentina de las obras completas de Tom4s Carrasquilla (1958).

La crisis de la pedagogfa como crisis de la modernidad se entiende como un
desarreglo entre la reconceptualizacién y la proliferacién. En ella, los concep-
tos pierden su correspondencia con la prictica y, como consecuencia, deben
emigrar a una dimensién donde la correspondencia existente entre la teorfa y
la practica se extingue y nos lleva a abrirnos a la diferencia entre conceptos,
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se interroga por la transmigracién de la escuela al mundo de las
ciencias, en medio del debilitamiento del modelo comeniano.
En su escrito, la profesora comienza a hacer un an4lisis de Co-
menio, Pestalozzi, Rousseau, Claparede, entre otros, y muestra
cédmo, pese a las crisis que han modificado los componentes de
ese saber pedagdgico (institucién, saber y sujetos), se han con-
servado, desde la pedagogia clésica hasta la escuela nueva, tres
conceptos entendidos como tematicas directrices del saber pe-
dagdgico: la enserianza, el maestroy la escuela. Solo en la crisis
de la pedagogia dentro de la crisis de la modernidad estos tres
conceptos se tambalean.

Por esa misma época, el profesor Diaz (1990) asegurara que la
pedagogfa estaba desparramada por la sociedad y ello produjo
su pedagogizacién. Otros, como el profesor Jorge Gantiva
(1987), hablan de la desregulacién de todos los procesos edu-
cativos, mientras que los pedagogos alemanes van a sostener
(Lenzen, 1988) que se agota la praxis como un referente que
legitimaba el ser de la pedagogia; en este sentido, la praxis es
eclipsada por la metéfora. La idea ya no remite a una cosa, sino
aotraidea, de la misma forma en que una metéfora remite a otra
metéfora.#!

Ante los requerimientos de esas crisis se producen dos res-
puestas en las toldas de la pedagogfa: por un lado, en 1990, junto
con la profesora Olga Lucia Zuluaga, escribo el trabajo titulado

imagenes y relatos. La imposibilidad de la practica para dar cuenta de la teorfa
llevé a la crisis de las escuelas anexas que desde el siglo XVII se habfan conver-
tido en las instancias practicas que legitimaban la teoria pedagégica.

# Laremisién delaidea alaideay dela metafora ala metafora no es otra cosa que

la aplicaci6n de la distincién spinoziana entre una idea verdadera y su ideado,
“una cosa es el circulo y otra la idea del circulo, pues ésta no es algo que tenga
periferia y centro como el circulo mismo; una idea de un cuerpo tampoco es
nada corporal. Siendo algo totalmente diverso de su objeto, la idea ser4 por sf
misma algo inteligible; la idea, en cuanto a su esencia formal, puede ser objeto
de otra idea objetiva, y a su vez esta esencia objetiva, considerada en si, sera
también algo real e inteligible y asi indefinidamente” (Spinoza, 1996: 42). La
diferenciacion entre el objeto ideado y el objeto en el trabajo de Zuluaga equi-
vale a la distincién que ella hace entre la préctica pedagégica como objeto de
conocimiento y las practicas que se pueden realizar en el aula.
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“Sobre el florecimiento de las investigaciones pedagégicas”.
En este texto se admite la posibilidad de que la pedagogia gire
en torno a la formacién y la educacién, y no solo en torno a la
ensefnanza. :

Este articulo, fragmento de la antologfa realizada por los
profesores Mario Diaz y José Mufioz en torno a la produccién
pedagégica y educativa que hasta 1990 habia sido desarrollada
en Colombia y recogida en el libro titulado Pedagogia, discursoy
poder (1990), presenta el acercamiento a los estudios realizados
por otros investigadores como un imperativo para los miembros
de los grupos de investigacién existentes. Ahora bien, a la ma-
terializacién de este imperativo no solo contribuye la obra en
mencién, incluido el articulo que Zuluaga y yo escribimos, sino
también la obra del profesor Mario Diaz Villa, E/ campo intelec-
tual de la educacion en Colombia (1993).

Las obras mencionadas abren una reflexién en torno a la ne-
cesidad de explorar las compenetraciones existentes entre las
distintas investigaciones que sobre educacién y pedagogia se
venfan adelantando, mostrandonos, a su vez, que el concepto de
disciplina no lograba dar cuenta de estas compenetraciones y, por
esta razén, se hacfa necesario remitirnos al concepto de campo.

Llegados a este punto, no podemos dejar de nombrar el tra-
bajo del profesor Rafael Flérez Ochoa, titulado Hacia una pe-
dagogia del conocimiento (1994), que realiza una apropiacién de
los conceptos y las experiencias de la psicologia cognitiva para
construir una pedagogia de este mismo corte. La investigacién
de Flérez es la primera empresa que desde la pedagogia penetra
profundamente en el campo de la psicologia cognitiva, acorde
con las exigencias de las obras mencionadas.

Una vez reconocida la necesidad de remitirnos al concepto
de campo o, dicho de otra manera, luego de acoger la demanda
casi undnime de explorar este concepto, planteada por las in-
vestigaciones en educacién y pedagogia que van de la década
de 1970 a la de 1990, aparece en el afio 2000 la formulacién de
Zuluaga y Castro respecto del CSHEP.
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Laimplementacién de este campo estuvo acompafiada por la
penetracién de algunos efectos producidos por el Movimiento
Pedagdgico en lavida politica del pais. Es el caso de su presencia
en la Constitucién Politica de Colombia de 1991, que, al decir de
Abel Rodriguez Céspedes, fue una constitucién educativa; en ella,

la educacién alcanzé un nuevo protagonismo en la cima del orde-
namiento institucional, sin antecedentes en la historia de la rept-

blica. El marco politico y normativo de los asuntos de més honda
incidencia en la concepcién, estructuracién, organizacién y gestién
del sistema educativo nacional, quedé plasmado en la carta magna.
A diferencia del pasado, la educacién de los colombianos tiene aho-

ra unos amplios y claros fundamentos constitucionales (2002: 9).

Ahora, el estado del arte actual elaborado por Castro y co-
mentado por Zuluaga en el afio 2000 también resulta de vital
importancia en medio de la formacién del CSHEP. Ahi se hace un
anélisis de la acumulacién de saber alcanzada hasta el afio 2000
y se centra el interés en la biisqueda del reconocimiento de las
comunidades académicas y de las instituciones gubernamentales
que dirigen y financian la investigacién en.Colombia.

Adicionalmente, en este mismo comentario, Zuluaga esta-
blece seis condiciones necesarias para pensar la existencia de un
campo, condiciones que resultan dtiles a la hora de reflexionar
acerca de la manera en la que se entiende lo plural y lo abierto.4?
Estas condiciones también operan en el segundo y el tercer des-
plazamientos y son, ademds, objeto de debates, aclaraciones y
desarrollos en el transcurso del proyecto PCEP (2010). De esta
manera, las condiciones para la existencia de un campo son:
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“Un aspecto relevante que sefiala Castro es el sentido colectivo que se ha venido
enraizando, el cual se adquiere solamente cuando la produccién intelectual se
vuelve patrimonio de un campo de saber, superando las investigaciones aisladas
y atomizadas para integrarlas al campo, con miras a sostenerlo como espacio
plural y abierto, pero que tiene fronteras y vecindades. La palabra frontera evoca
especificidad, pero no encierro, se trata de un espacio con ventanas abiertas
para la interaccién” (Zuluaga, 2000: 280).

1. Un campo de saber “se bosqueja por el reconocimiento de

las realidades y @novaHm.mem sobre los cuales discurre” (Zuluaga,
2000: 284). En el caso especifico del GHPP, este debié primero
reconocer los registros hist6ricos que ya existian para rmnmn his-

toria de la educacién y la pedagogia.

2. Un campo debe tener la potencia suficiente para cons-
truir especificidades que le permitan relacionarse con discipli-

nas lindantes, en el caso retratado, con la historia, la politica y
la economia.

3. “Un campo produce, propone y resignifica nuevos obje-
tos de mmvmn a pesar de losya Qamﬁmuﬁmmu (Zuluaga, 2000: 285).

Esto implica que tanto al retomar como al desechar o prece-
dente es posible la elaboracién de nuevos interrogantes que se
visibilizan como motor de avance, en medio de nuevas y variadas
bisquedas. La expresién tanto al retomar como al desechar lo
precedente” es afin a la reconceptualizacién como se utiliza en
la formacién de un CCNP. En ella se hace referencia a la forma
en que se reutilizan los conceptos que quedan activos luego del
derribamiento de un edificio teérico de la pedagogfa. “En el caso
de la historia de la educacién y la pedagogfa, el didlogo con la
tradicién que la antecedié y con la produccién de historia social,
cultural y econémica que circulaba en ese entonces en el pafs,
jaloné la creacién de nuevas preguntas” (Zuluaga, 2000: 285).
4. En el campo encuentran morada aquellos interrogantes

sin espacio en otro lugar y lo hacen por el cruce de saberes ca-
racteristico de dicho campo.

5. “La integracién de un campo de saber hace que los ob-
jetos de la investigacién se complejicen” (Zuluaga, 2000: 287).
En otras palabras, el avance obtenido en la investigacién sobre

_campo exigia dar respuestas desde miltiples lugares; por ello,

mientras que los profesores Martha Herrera y Carlos Low (1994)
tomaban como punto de partida la historia politica, la historia
social y la historia de la educacién, el GHPP retomé la historia del
saber, la historia de la pedagogfa y la historia del poder.

6. Un campo de saber se hace perceptible “cuando objetos
de investigacién irrumpen, generando la interaccién del campo
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con otras disciplinas contiguas y con fuerzas afines de la socie-
dad” (Zuluaga, 2000: 287).

Estos seis criterios aparecen en el taller de un CCNP mbﬁﬁ.&-
dos como herramientas,* ttiles a la hora de disefiar conceptos
abiertos, flexibles, especificos y criticos, como el de historicidad,
conceptos articuladores, taller y problematizacién, que hacen via-
bles los tres desplazamientos mencionados.

SEGUNDO Y TERCER DESPLAZAMIENTOS: DE LA HISTORIA
DE LAS PRACTICAS A LA FORMACION DE MAESTROS

Y LA MULTIPLICACION DE OBJETOS QUE TEJEN LA TRAMA
DE LA PEDAGOGIA

Paralelo** al viaje del aparato hacia la historia de las practicas
pedagdgicas, nos encontramos con el segundo y tercer despla-
zamientos de la pedagogia, en los cuales de la historia se transita
a la formacién de maestros,® y de esta a una proliferacién de

4 Herramientas, en la medida en que se involucran en el proceso de formacién

de un CCNP, es decir, estos seis criterios se configuran como la herencia positiva
que el CSHEP nos deja para pensar el proceso de formacién de un CCNP. Esto
no quiere decir que dichas herramientas se mantengan inalterables durante su
empleo en los dem4s desplazamientos ni que los nuevos conceptos que disefian
se mantengan en la misma légica de los que fueron creados con anterioridad;
hay, en cada nuevo empleo de las herramientas, un lugar para la transformacién
de estas en si mismas y de los productos que su accionar genera.

4 Los desplazamientos, al igual que los campos, estdn compenetrados bien sea

en los conceptos, las experiencias o las instituciones; no estdn sometidos a
una sucesién cronoldgica que sigue estrictamente el tiempo marcado por el
almanaque. Estos se rigen, més bien, por el devenir de las problematizaciones
que al mismo tiempo que sefialan desfases, determinan simultaneidades.

4 Entre estos dos desplazamientos existe un hilo conductor ligado al transito de

la enserianza ala formacién como uno de los objetos de la pedagogia. Este nuevo
objeto dibuja una serie de interrogantes acerca de la institucién, el sujeto y el
discurso, interrogantes que buscan respuestas en campos cuyo eje no solamente
es la historia, sino también el relato, la globalizacién, la diversidad cultural,
la ciudad, la ensefianza de las ciencias y las tecnologfas de la informacién y la
comunicacidn (TIC). Es decir, en el proyecto PCEP se producen espacios alter-
nativos al de la historia, en los que también se hace posible el encuentro con

168

objetos, entre los que se vislumbran, ademds de la ensefianza, la
formacién, el aprendizaje, la educacién y la escolarizacién, visi-
bilizados, todos ellos, en el proyecto PCEP (2010).46

En estos desplazamientos, la escuela y el aula son interpeladas

por Smbmmoﬁamowosmm sociales, cientificas, tecnolégicas y cultu-
rales que le exigen al maestro ocuparse de un diagnéstico del
presente y no, como en el primer desplazamiento, de la lucha por
un saber identitario. Estas transformaciones tienden a diversificar
el devenir del maestro y la escuela en la ciudad,*” en la pedago-
gia computacional* y en el relato.*® Si el primer desplazamiento
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problematizaciones que cuestionan, relativizan o desarrollan conceptos titiles
para pensar la formacién de maestros.

“Es cosa todo objeto de conocimiento que no es naturalmente comprensible a
lainteligencia; todo aquello de lo cual no podemos tener una nocién adecuada
por un simple procedimiento de anlisis mental; todo aquello que el espiritu
solo puede llegar a comprender a condicién de salir de s mismo por via de
observaciones y experimentacién, pasando progresivamente de los caracteres
miés exteriores y mas inmediatamente accesibles a los menos visibles y miés
profundos” (Durkheim, 1967, citado por Palau, 2004: 15). Los objetos que se
nombran como ensefianza, formacién, aprendizaje, educacién y escolarizacién
son una historia y tienen una historia.

Al decir de Sdenz, en la ciudad se despliega una serie de practicas formativas;
“se trata de précticas que han tenido como efecto tanto la consolidacién yla
intensificacién del poder del Estado, como una promocién del bienestar de
la poblacién. [...] El estudio de estas précticas permite acceder a las formas
sistemiticas por medio de las cuales el Estado y sus instituciones se han rela-

cionado con la sociedad civil y han buscado que los individuos interactiien
entre si” (2007: 26).

“La pedagogia computacional configura un campo de investigacién experimen-
tal sobre lo que sucede en la mente tanto en sus procesos de formulacién de
modelos formales como en la interpretacién maquinica de los mismos” (Vargas,
1999: 174). Lo anterior ubica el proceso de formacién en otra espacialidad, una
de indole virtual. No es que se borre del mapa el aparato, sino que se le hacen
mis perforaciones. La escuela se ve atravesada por una proliferacién de saberes
y de précticas, en las que la relacién entre maestro y alumno no estd condenada
a una espacialidad o estructura arquitecténica o pedagégica; no se restringe a
un dispositivo pedagégico, como el método entendido segtin Comenio o el dis-
positivo anexa. Esta espacialidad discursiva o tecnolégica abre el espacio para
muchas problematizaciones que encuentran en el concepto de camzpo tierra
fértil para su potenciacién.

En esta indagacién, el relato cumple la funcién de relativizar las tensiones queen
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me llevd a la pesquisa por un CSHEP y su TCHPP, los otros dos
desplazamientos comportan la emergencia de dispositivos, y la

formacién yla existencia de un archipiélago de campos y talleres

distintos a los producidos en el primero.

El segundo desplazamiento se expresa en el Proyecto Aci-
forma (2000-2003). Ya no se trata de hacer historia de la peda-
gogia ni de practicar una epistemologia, sino de buscar cémo
la pedagogia, apoyada en diferentes disciplinas, modifica sus
condiciones de aplicacién y funcionamiento en los procesos de
formacién de maestros en las escuelas normales superiores del
departamento de Antioquia entre 2000 y 2003. Para lograrlo, fue
definitiva la emergencia de dispositivos™ que en determinadas
circunstancias transformaron las instituciones formadoras de
maestros en campos que las llevan a habitar la apertura.

Dicho de otro modo, este proyecto visibiliz la experimen:-

tacién de un dispositivo formativo comprensivo, que habilité la ™

creacién de condiciones favorables para la escritura, la narracién
y la representacion teatral y pictérica de los maestros; escrituras,

lo conceptual y politico aparecen inamovibles, como la tensién teorfa-practica,
el que sabe y el que no sabe, el que manda y el que obedece, maestros-inves-
tigadores y maestros-funcionarios del Estado. Las relativiza, en la medida en
que las traslada de un plano vertical a un plano horizontal, en el que el nifio, el
maestro y el ciudadano pueden, con sus pricticas y conceptos, afectar el mundo
de los intelectuales, los maestros y los funcionarios.

%0 Por dispositivo entiendo lo que Schérer, esto es, “lo que organiza, distribuye,

distingue o retine elementos, lo que vuelve inteligible un conjunto confuso, lo
que indica, para el pensamiento, orientaciones de investigacién. Comprender
un periodo de la historia, y antes de todo, delimitarlo, recortarlo, es ver de qué
manersa, en ella, las cosas y los seres se disponen, se ponen a ‘disposicién’; y
por ello mismo, de qué medios de ver y decir disponen en ella los individuos.
Formular un problema es, asi mismo, partir en busca de tal o cual disposicién
¥ que, lejos de ser la obra y proyeccién de un sujeto reflexivo, integra a éste
dentro de ld disposicién misma del todo, a tal o cual lugar en el dispositivo
de conjunto. Por definicién y por principio, un dispositivo es anénimo, lo
que no significa que no sea un instrumento de constrefiimiento y domina-
cién, y, ademds y al mismo tiempo, de produccién y contentamiento intenso
para aquel o aquellos que hacen parte de €l; objeto de deseo, su paradoja.
El dispositivo, una vez hallado, satisface el espiritu y lo tranquiliza” (2005:
252-253).
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narraciones y representaciones sobre la institucién formativa
—en el caso del proyecto de la escuela normal—, sobre la so-
ciedad, las ciencias humanas, la tecnologia, la cultura e incluso
sobre sus propias vidas. .

En este punto cabe resaltar la investigacién llevada a cabo
por el profesor Diaz (1985) sobre las escuelas normales del
norte del Valle del Cauca. En ella, Diaz devela fisuras que dan
cuenta de la separacién entre las escuelas normales y la socie-
dad, mientras que, a su vez, presenta, por un lado, algunas de las
escisiones existentes entre la escuela anexa y las escuelas nor-
males y, por otro, las oposiciones dadas en el interior de dichas
escuelas entre los maestros de ciencias sociales, ciencias natu-
rales y pedagogia.

El trabajo de Diaz fue esencial en la comprensién social y pe-
dagdgica de la fragmentacién existenté en las escuelas normales
superiores del departamento de Antioquia entre 1995 y 2003.
Esta fragmentacidn se convierte en la materia prima sobre la cual
trabaja el dispositivo formativo comprensivo y es la emergencia
de este dispositivo en el interior de las practicas pedagégicas en
las escuelas normales la que descifr6 las condiciones necesarias
para reactivar luchas por el saber-poder ocultas en lenguajes aca-
démicos. Lo anterior no condujo a la supresién de las escisiones
y fisuras que Diaz devela; no se le da vida a un dispositivo pe-
renne, inmodificable y hermético. No obstante, el dispositivo en
cuestion si logré convertir dichas fisuras y escisiones en objeto
de investigacién para maestros, alumnos e intelectuales.

Ahora, uno de los efectos del dispositivo en las practicas
formativas de las escuelas normales superiores es el relevo del
asignaturismo, el cual hizo circular las pricticas pedagdgicas
por los ndcleos interdisciplinarios o de saber pedagdgico que, a
su vez, se componian de un proyecto general de investigacidn,
unos proyectos de ndcleos y un equipo docente, los cuales crea-
ron condiciones para experimentar con dispositivos formativos
y comprensivos que llevaron a los maestros de maestros y a los
alumnos maestros a habitar la apertura. Un mérito adicional
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del dispositivo fue el énfasis puesto en la formacién, entendida
como un dispositivo esencial para comprender la naturaleza de
las escuelas normales y las relaciones que se establecian entre
los maestros de maestros y los alumnos maestros. En este senti-
do, la formacién se entendié como produccién de formaciones
pedagdgicas, éticas, estéticas e histéricas que confluyeron en los
ambitos formativos.”! Estos tiltimos funcionaron como un campo
aplicado, en el cual, con el apoyo de tecnologias corporales, vir-
tuales, pictdricas, cinematogréficas y fotograficas, se producen
las formaciones, no se simulan.

Por su parte, el tercer desplazamiento se escenifica en el
proyecto PCEP. La multiplicacién de objetos en las tramas de
la pedagogia se corresponde con la visibilizacién de diversos
campos y talleres. Dicha multiplicacién, posible, a su vez, por
las diferentes procedencias conceptuales y formativas de los in-
vestigadores, trajo como consecuencia la necesidad de poner a
dialogar distintas concepciones de la pedagoga.

Este tltimo proyecto sacé a la luz las potencialidades que, por
ejemplo, el curriculo, la ensefianza de las ciencias, la educacién
popular, las TIC, entre otras, tienen para ser leidas como campo.
El taller de conceptos en torno a la formacién de la pedagogia
da lugar a efectos de campo que reproducen las condiciones
necesarias para la formacién de los campos. En este sentido, el
tercer desplazamiento pone al descubierto campos cuyo eje si-
gue siendo la pedagogia, y campos en los que esta ha quedado
excluida o sometida a la hegemonia de otros campos, como su-
cede en el planteamiento de Martinez y Orozco (2010) alrededor
del campo de agenciamiento de la educacién.

Las reflexiones realizadas en las diferentes investigaciones
que confluyeron en el proyecto PCEP mostraron la multiplicidad
de campos que, a su vez, es garante de la estabilidad de un CCNP
o de cualquier otro campo.

31 Véanse Echeverri (2008), Palacio (2009), Garcés (2010), Yarza y Sudrez (2008)
y Aguilar, Yarza y Paredes (2007).
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Ahora, mi intencién es registrar algunos efectos de campo
que hacen posible la existencia de un CCNP, efectos que en el
caso del tercer desplazamiento estan relacionados con las pro-
blematizaciones y discusiones generadas en el transcurso del
proyecto PCEP.

Este tercer desplazamiento es inseparable de los conceptos
que producen los efectos de campo y que, al ser recogidos en nue-
vas problematizaciones, reconceptualizan el legado recibido de
los dos desplazamientos anteriores, y que nos dejan interrogantes
acerca de la expansién de los talleres al mundo de los relatos y
las imdgenes, de los logros y las limitaciones de la historia de las
practicas pedagdgicas, de las nuevas funciones de los conceptos
articuladores y de las condiciones que se requieren para que un
movimiento o un campo se incruste en el saber-poder y pueda
ser denominado como pedggdgico.

Indudablemente, estos interrogantes tienen que ver con las
alteraciones sufridas por la @mmmmomﬂm en la sociedad contempo-
rdnea a manos &m Ta nm<oH:Qo técnic ica y cientffica o la también
n 7isis de Nm wm&amoms dentro de la crisis de la moderni-
dad, la nﬁ& cuestiona la posibilidad de una praxis que legitime
la teorfa de la pedagogia y en la misma direccién destituye
al maestro como protagonista central de los procesos de apren-
dizaje.

Luego de la apertura del archipiélago de campos, la distin-
cién que se impone debe ser entre la pedagogia como saber, la
formacién de la pedagogia como disciplina y la formacién de
la pedagogia como campo. Este triangulo de distinciones de-
be orientar la bisqueda de los procesos de formacién de otros
campos como el del curriculo, la ensefianza de las ciencias,
la educacién popular, las TIC y un CCNP, con una salvedad: el
proceso de formacién de un CCNP encuentra tierra fértil en los
interrogantes que otras disciplinas se trazan en el proceso de
formacién de sus propios campos; incluso el nivel de afinidad
de dichas disciplinas respecto de la pedagogia no es un impedi-
mento para que el proceso de formacién de un CCNP encuentre
en ellas un real sustento.
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El proceso de formacién de un ccnp exige, para su feliz
consecucion, que la formacién de los campos sea descrita en las
vicisitudes de su intercepcién con otras disciplinas y saberes,
pues los conceptos articuladores de la pedagogia estin imbri-
cados en ellos desde distintas posiciones.

Tanto el proceso de reconceptualizacién como el de prolifera-
cién habitan un mundo heterogéneo, donde Ia compenetracién
con la ensefianza de las ciencias, la sociologfa de la educacién y
los conceptos de otras ciencias y disciplinas es permanente.

LOs CONCEPTOS QUE ATRAVIESAN LOS TRES
DESPLAZAMIENTOS COMO EFECTOS DE CAMPO:
TALLER, HISTORIA, CONCEPTOS ARTICULADORES
Y PROBLEMATIZACIONES

En este acépite se retinen algunos de los efectos de campo que les
aseguran a las disciplinas y los saberes en formacién la confluen-
cia en un archipiélago de campos y, en particular, en un CCNP.
Dicha confluencia no depende tnicamente de |a vuelta de un
campo sobre s{ mismo (reconceptualizacién), sino de las herra-
mientas que se involucran en los procesos de formacién de otros
campos (proliferacién), como el del curriculo (Giraldo, Ossa y
Cadavid, 2010), la educacién popular (Alvarez y Carillo, 2010),
las TIC (Parra, 2010), el agenciamiento (Martinez y Orozco,
2010), entre otros. De ahf la importancia que se le da en este pro-
ceso de formacién de un CCNP a los desplazamientos, el taller,2

%2 El concepto de taller se vislumbra en unos campos producidos o explicitados que

emergen en los trabajos de Olga Lucia Zuluaga, Jorge Orlando Castro y Jests
Alberto Echeverri entre fines de la década de 1980 y principios de la del 2010.
La pedagogia en su practica actual deviene un taller intelectual y tecnolégico,
donde ciertas teorias, més exactamente ciertos conceptos, relatos, im4genes
y luchas sociales por el saber-poder, son sometidos a una reconceptualizacién y
proliferacién constante en la medida en que siempre trabajan para producir
saber y son ellos reproducidos en cuanto saber.
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los conceptos articuladores™ y las problematizaciones,* los cua-
les tejen elementos heterogéneos decisivos para conformar las
intersecciones entre los diferentes campos en formacién.
Retomo dos efectos de campo® de la obra de Pierre Bour-
dieu: la historia de las obras y la pasién de hombres y mujeres
por jugarse su vida en las apuestas que implican los procesos de
formacién de los campos. Los otros que menciono aparecen en

%3 Dichos conceptos reciben este nombre, segtin Echeverri, “en tanto mascullan y
unen lo que las luchas y procedencias separan, son tanto una garantia de apertura
como una seguridad de que las tendencias, escuelas y corrientes que se gestan
en los estados nacionales, obedeciendo a la singularidad de sus culturas, no se
reducen a las doctrinas hegeménicas a nivel internacional, sino que entrando
en un didlogo con ellas salgan renovadas y fortalecidas” (2009: 6). Ademds, los
conceptos articuladores relativizan la trascendencia y el aparataje de las deter-
minaciones sociales, politicas y econémicas que atraviesan el taller, al ubicarlo
al mismo nivel de las conceptualizaciones ylas experiencias de tipo pedagégico.
Los conceptos articuladores “nos dotan de tacto para discernir lo complejo y
captar una fuerza, un gusto, una valentfa, un odio en la lucha por definir las
emergencias (enfrentamientos) entre ciencias y saberes. Trazan el sutil hilo de
las fronteras” (p. 137). Por ltimo, estos se desplazan mediante “la observacién, la
experiencia, la reconceptualizacién y la proliferacién, los relatos, la espaciali-
dad y la comprensién, develando un universo tensional al [en el] interior del
cual suceden prescripciones, regulaciones, traducciones, narraciones, paisajes,
rostros magisteriales, personajes formacién, fijacién de ritmos y temporalidades,
descripcién de procedencias y enfrentamientos; sefialan singularidades, esta-
blecen jerarquias y son indispensables para generalizar las diferencias entre e]
interior y el exterior de un CCP [campo conceptual de la pedagogial” (p. 137).

34 Estos cuatros conceptos son eslabones que nos conducen a generar o retomar
preguntas que surgieron en las discusiones del proyecto PCEP acerca de la fun-
cionalidad de las seis condiciones que la profesora Zuluaga enuncia como re-
quisito para la existencia de un campo.

%> Sumado a estos efectos, Pierre Bourdieu hablar4 del efecto de apriorizacién,
el efecto de neutralizacién y el efecto de universalizacién. Segtin Jiménez Gil,
quien trabaja estos efectos desde el enfoque del derecho, la apriorizacién, des-
de “ellenguaje juridico combina elementos formados del lenguaje comiin pero
ademis otros elementos extrafios al mismo con el fin de hacer una retérica de
impersonalidad” (s. £.: 13). En el de neutralizacién, por su parte, “los agentes
utilizan determinados rasgos y giros sintacticos que resaltan tal impersonalidad
con el fin de crear un sujeto universal” (p. 15). Mientras que en el de universa-
lizaci6n, “El uso de términos que sefialan la generalidad o impersonalidad de
la norma juridica es necesario para que se presuponga el logro de un consenso
ético” (p. 15).
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el proceso de formacién de un CCNP: me refiero a la historia, el
taller, los conceptos articuladores y la problematizacién.
Ahora, por efecto de campo entiendo aquello que se produce

cuando ya no se puede comprender una obra (y el valor, es decir,
la creencia, que se le otorga) sin conocer la historia del campo de
produccién de la obra —es por lo que los exegetas, comentaris-

. tas, intérpretes, historiadores, semiblogos y otros filslogos, se ven
justificados de existir en tanto que tnicos capaces de explicar la
obra y el reconocimiento de valor de que es objeto— (Bourdieu,
2000: 116).

Ese efecto de campo®® al que alude Bourdiey estd ligado a
unas obras que solo son inteligibles cuando se conoce la histo-
ria de su campo de produccién. Por ejemplo, un CSHEP no e
comprensible, segiin Jorge Orlando Castro (2000), sin una serie
de publicaciones que vieron la luz en 1999. Entre ellas figuran
Pedagogia e historia, escrita por la profesora Olga Lucia Zuluaga;
Escuela nueva en Colombia, de la profesora Marta Herrera,
y Maestro, escuela y vida cotidiana en Santafé colonial, de los
profesores Alberto Martinez, Carlos Ernesto Noguera y Jorge
Orlando Castro. Mas adelante, en 2002, tendrfa lugar una nueva
publicacién, dirigida por la profesora Olga Lucfa Zuluaga, bajo
el nombre Historia de la educacién en Bogotd. Sibien esta tltima
es mencionada por Castro en el estado actual de 2000, atin no
habia sido publicada.

Esta tltima obra se abre a Ia ciudad como espacio de reali-
zacién de la pedagogia y la educacién, y es mediante esta aper-
tura que las investigaciones acerca de la ciudad se insertan en un
CSHEP y en los campos que se producen en el segundo y tercer
desplazamientos. Asf pues, estos cuatro documentos se funden
€n un TCHPP, como lo asegura Castro:

56 Flefecto de campo se engendra en el proceso mismo de formacién de un campo,

no es exterior, posterior o anterior a él; en otras palabras, constituye, en cuanto
es constituido por lo que constituye.
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Atendiendo a la proliferacién de posturas que piensan, concep-
tualizan y polemizan en torno a la educacién y la pedagogfa, estos
trabajos asumen tal discusién articulindola dentro de talleres
histéricos, o si se quiere, a trabajos que buscan documentar el
presente (2000: 238).

Ahora, los efectos de campo son las historias de las obras es-
critas que confluyen en un determinado campo, son las pasiones
de los hombres y las mujeres que se juegan su vida por deter-
minadas ideas y practicas. El papel que desempefian las obras
como efectos de campo es descrito con precisién por Zuluaga
en los siguientes términos:

La pluralidad es condicién de avance en un campo y no todos
los enfoques hacen visibles los mismos problemas, como la anota
Castro, a propésito del trabajo de Martha Herrera y Carlos Low
sobre la Escuela Normal Superior, el cual arroja el concepto de
intelectual académico, enfocado desde la historia de la cultura, la
historia social y la historia de la educacién. Es decir, tal concepto
hace decible un objeto (la Escuela Normal Superior) y sus carac-
terfsticas que antes no eran visibles porque el tejido conceptual
anterior no hacfa posible verlo. De este modo, los conceptos y
los enfoques construyen visibilidad, hacen enunciable un campo,
dan la medida de su cristalizacién. Asf ocurre cuando ya se puede
nombrar un campo, cuando ya se puede establecer una relacién
entre las investigaciones y los problemas (Zuluaga, 2000: 281-282).
Dentro de las historias de las obras que conforman campos
concurren traducciones, interpretaciones y resefias de diferentes
tradiciones pedagdgicas y educativas que practican autores como
Andrés Klaus Runge y Armando Zambrano. Ellos, mediante su
trabajo, hacen que las historias de las obras de la tradicién ale-
mana y francesa se crucen con las historias de las obras que en
nuestra tradicién conducen a la formacién de diferentes campos
pedagdgicos y educativos. Para consolidar este efecto de campo
no es suficiente el esfuerzo de la Cooperativa Editorial Magisterio
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por vincular a los grupos de investigadores consagrados y emer-
gentes mediante la constitucién de colecciones permanentes don-
de se expresa el producto de sus investigaciones a largo plazo. Es
necesario, por un lado, solucionar una carencia, esto es, la au-
sencia de divulgacién y de critica en torno a estos cuarenta afios
de producci6n en pedagogia, en que no se encuentra un cuerpo de
escritores dedicados a “aclimatar novedades” y, por otro, la for-
macién de unos criticos que se tomen la molestia de volver I6gica
una simpatia o una antipatfa. Criticos como los pensé Baldomero
Sanfn Cano (retomando las palabras de Giosue Carducci, 1934),
esto es, criticos para los que “la verdad no existe. Su oficio es
comprender y, en un caso de arrogancia, explicar” (1977: 392).

En este mismo sentido, Arboleda nos ensefia la importancia
que tuvo la critica en la constitucién del campo de las ciencias,
en su excelente resumen del texto de Pierre Bourdieu. El autos
sostiene:

Un buen cientifico es alguien que tiene el sentido del juego cien-

tifico:

a. que puede anticipar las criticas y adaptarse por anticipado a
los criterios que definen los argumentos aceptables, haciendo asi
avanzar el proceso de reconocimiento y legitimacién;

b. que concluye la experimentacién cuando piensa que la experi-
mentacion estd conforme a las normas socialmente definidas en sus

ciencias y cuando se siente suficientemente seguro para confrontar
a sus pares (2007: 9).

Este efecto (la historia de las obras) se anuda con los talleres,
la historicidad, los conceptos articuladores y las problematiza-
ciones en la perspectiva de formacién de un CCNP.

Eltaller y la historicidad, por ejemplo, son instancias funda-
cionales de algunos de los campos que tienen como eje la peda-
gogfa, en particular las de un CCNP. Son fundacionales en el sen-
tido que despliegan las superficies de circulacién y emergencia
de las sensaciones, las experiencias, los conceptos, las teorfas, los
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relatos, las imagenes, las obras, las pasiones y las luchas politicas
que rondan la pedagogia.

Estas instancias fundacionales se pincelan en el primer des-
plazamiento, sin dejar de surcar los otros dos. En el primero,
la materialidad de la pedagogia se despliega en instituciones,
saberes y sujetos, esta no se restringe al aparato. La diferencia
especifica con el segundo y el tercer desplazamientos consiste. en

que la pedagogfa, en este, se derrama en la ciudad, la virtualidad,

G o)

Tadramaturgia de los cuerpos, la territorialidad y los relatos.””
Estos derramamientos nos llevan a habitar enigmas que son un
verdadero reto para los diversos proyectos que desde el proyecto
PCEP deben responder a los interrogantes con respuestas claras
u otros interrogantes en la consolidacién de diferentes campos
relacionados con la educacién y la pedagogia.

Una de las multiples fundaciones que desplegaron los dife-
rentes proyectos que se manifestaron en el interior del proyecto
PCEP fue la historia, entendida como un taller de conceptos, de
relatos y de imagenes, lo cual marca una clara diferencia con el
taller que emerge en el primer desplazamiento, donde la historia
se centra solo en el concepto. El relato y las im4genes ingresan

7 Una diferencia entre estos desplazamientos consiste en que en el segundo y
tercer desplazamientos la crisis que experimenta la pedagogia crea serios in-
terrogantes en torno 2 la institucidn, el sujeto y el saber, interrogantes que no
alcanzan a resolverse en el proyecto PCEP. La diferencia se mantiene a pesar
de que Zuluaga entiende “la institucion, el sujeto y el discurso en un sentido

Ecn& y ala vez particular. Es mnnn lai Smnﬁ:Qon educativay otras que la cir-
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Ia pedagogia y otros con ella relacionados. Estos tres elementos le aportaronala
préctica pedagdgica mayor movilidad analitica permitiéndole circular dindmi-
camente entre la interioridad y la exterioridad de la escuela” (2005: 23). En el
segundo y tercer desplazamientos se destacan las sombras que se ciernen sobre
el interior y el exterior de la escuela. Martinez y Orozco (2010), por ejemplo,
hablan de la palidez del rostro del maestro; Quiceno (2010) distingue entre el
docente, el maestro y el formador, mientras que otros como Barragén (2010) y
Parra (2010) aluden a los cambios que conlleva para el maestro y la escuela la
hegemonia del aprendizaje y las TIC sobre la ensefianza. Lo anterior, sin dejar
de tener en cuenta que el concepto de enserianza no caduca; en el caso de la
ensefianza de las ciencias es un concepto que se disputa la hegemonia con el
del aprendizaje (Palacio, Henao y Machado, 2010).
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Y entre maestros e investigadoresp
Cuando me refiero a J4 historicidad de I pedagogia 58] hago

]
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La reduccién®? de Ia pedagogia al método o 4] aula, es reba-
sada al ubicarla en espacialidades como el taller y la historia.
Tanto el método como el aula adquieren un sesgo politico y cul-
tural, y una estrecha relacién con las ciencias naturales y sociales.
Antes se podia preguntar: ¢dénde est4 Ia pedagogia? Y la res-
buesta era: en un decreto, en e] método o en el manual; ahora,
en cambio, Ia pedagogia sucede y adquiere una forma de ser
ligada a la vida, Ia sociedad y sus conflictos; pero, al mismo
tiempo, se pregunta ella misma Por su autonomfa, imbricada en
luchas por objetos de conocimiento procedentes de Ja cultura, la
politica, las ciencias naturales y las ciencias humanas,
Porotrolado, el taller, entendido como espacialidad, configu-
raunasuperficie de emergencia parael despliegue de conceptos
articuladores, relatos e Imégenes que, desde |a perspectiva de Spi-
noza, llamaré instrumentos espirituales, acompafiados de practi-
cas investigativas y de sus respectivos talleres pedagégicos.¢4 A
Suvez, en este taller se visibilizan las reglas de formacién de las
obras que conforman la historia de los campos.® La urdimbre
que se entreteje entre ellos est4 cruzada Porun pensamiento re-
lacional.% E] t4/ler e conceptos, en la perspectiva espacial, juega
en el trazo de un CCNP un destino similar al desempefiado por

2 Hall y Mellino (2011) le apuestan a un Pensamiento sin garantias, sin las cer-

& Para Bohérquez Casallas (s. £, citado por Echeverri, 1989), la pedagogia solo
tenia existencia en Jos decretos, como habia sido pensada en 1826 durante el

gobierno del general Francisco de Paula Santander; bastaba su enunciacién en
laley para que se Je considerara como existente, :

¢ Un taller bedagigico se diferencia de un taller de produccién de conceptos en la
medida en que “trata de comunicar esencialmente un 7z0dys operandi, un modo
de produccién cientifica, que presupone un modo de percepcisén yun conjunto de

principios de visién y divisién, no hay otra manera de adquirirlo [el nzodys ope-
randi] que viéndolo funcionar en Ia practica” (Bourdieu, 2007: 164).

©  Alo que me refiero es que el taller permite conocer y hacer visibles las condi-
ciones de posibilidad de las obras que configuran Ia historia de un campo.

8 El pensamiento relacional, “rompiendo con el modo de pensamiento sustan-
cialista, conduce a caracterizar todo elemento por las relaciones que lo unen a




los planes y expedientes escolares recopilados por Martinez en
su investigacién Meworias de la escuels piblica (2011).67

Ahora, para explicitar la concepcién de taller como produc-
cién, me dejo habitar por la metéfora de la fragua como forja-
dora de instrumentos espirituales que Spinoza, el judio de los
ojos tristes y la piel cetrina (Borges, 1994), defini6 de la siguiente
manera:

Lo mismo podriamos decir de los instrumentos materiales, argu-
mentando del mismo modo: para trabajar el hierro se requiere el
martillo, y para obtener el martillo es preciso hacerlo, y hacerlo
sirviéndose de otros martillos y otros instrumentos adecuados,
para fabricar los cuales se requieren otros, y asf hasta el infinito
[...] Asi también el entendimiento se forja por si mismo sus ins-
trumentos espirituales, mediante los cuales adquiere la capacidad
de realizar otras nuevas obras intelectuales, y de estas obras otros
instrumentos o capacidades de ulteriores indagaciones, proce-
diendo gradualmente hasta alcanzar la cumbre de la sabidurfa.
Que sea éste el caso del entendimiento, es facil de entender una vez
comprendido el método que ha de seguirse para la investigacién
de lo verdadero y la indole de los instrumentos necesarios para el
logro de nuevos instrumentos de investigaciones progresivas [...].
(Spinoza, 1996: 41-42).

En el decurso de este proyecto, los instrumentos espiritua-
les devienen conceptos articuladores que activan y desactivan

los otros en un sistema, y de las que obtiene su sentido ysu funcién” Amoznmmmc_
2007: 13).

“La caracterizacién de ese proceso [el desencadenado por la preocupacién de
las escuelas en lo que a la instruccién se referia] es posible, entre otras cosas,
gracias a esos registros llamados planes de escuela y a los expedientes que los
incluyen. En ellos reconocemos claramente que las précticas, las nociones y las
instituciones (la ensefianza, el nifio, la crianza, el hospicio, los planes, el maestro,
etc.) son heterogéneas y estdn dispersas. Sin embargo, en su heterogeneidad,
en su dispersién y hasta en su marginalidad, refieren una préctica de saber que
existe como una positividad que eventualmente se convierte en condicién para
la especificacién de un saber mis formalizado” (Martinez, 2011: 23)
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tensiones®® entre maestros e investigadores en el 4mbito de las
luchas estratégicas, mientras entre teorfa y prictica reconcep-
tualizan y proliferan conceptos, teorfas, experiencias, relatos e
imagenes. .

En el caso de la primera tensién, el CSHEP mantiene, durante
la década de 1980, una relacién notable con la representacién
que los maestros e investigadores se hacen “comtinmente” de su
propia practica. Es sabido que esa representacién se expresa, de
manera privilegiada, en las historias de vida de maestros, en los
testimonios escritos, orales o visuales que los maestros dejan de
su practica y de sus luchas en el poder-saber. En el caso de los
investigadores, esa representacién se manifiesta “en las resefias
histéricas” de las teorfas o las innovaciones que, pedagdgica-
mente, a menudo preceden a la construccién de manuales o
biograficamente suceden ala carrera “activa” de un investigador
para situar y reflexionar su aporte.

A la luz de lo anterior, una de las condiciones para que un
CCNP devenga pedagdgico es que los investigadores “se hagan
maestros”, como lo indica Balibar al hablar de Maquiavelo,

e e S L S S\ ot

Freud y Marx. Para el primero, era necesario hacerse pueblo si...

et
Sues

se pretendia comprender a los principes; para el segundo, de-.
era la mejor manera de estudiarlas

jarse educar por las histéri

y, para el tercero, hacerse proletario era la tinica manera de en-

tender sus luchas. Fn la misma direccién, el profesor Humberto

Quiceno (2004) afirma que el maestro, para comprender al nifio,
debe hacerse nifio, esto es, escuchar sus experiencias, pero, sobre

todo, tratar de averiguat qué es lo que calla:,
Al »

6 Al respecto, Echeverri, retomando a Saldarriaga (2003), sostiene que es el con-
cepto mﬂ%ncm le permite convertir la lectura pedagdgica en un instru-
mento Gtilerel momento de “diferenciar entre las quimeras o dilemas falaces de
la préctica pedagégica de las que son efectivamente tensiones constitutivas, per-
mite afirmar que mientras las primeras son nocivas y perversas, las segundas son
constantes que si bien pueden llegar a ser desgarradoras, son ante todo polos
mutantes necesarios que permiten convertir las contradicciones en condiciones
de posibilidad para la creacién, la incitacién y el engendramiento de sentidos y
espacios, y es alli donde se constituyen en ese poder inalienable del maestro, en
ese cierto misterio que nunca dejar4 de habitar ese acto pedagdgico” (2009: 14).
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Ahora, ¢qué significa que los investigadores se hagan maes-

tros? Que se active en el proceso de formacién de un ccNP la
tensién entre maestros e investigadores y entre maestros y alum-
nos, bien sea bajo la forma de oposicién o de fuga, en un intento,
como dirfa Sdenz (2007), por lograr la superacién de las duali-
dades. Dicho de otro modo, hacerse maestro significa

Dar a cada persona los medios para que pueda elaborar m,:.wmovww
retérica, como dice Francis Ponge, para que pueda ser mc,m.unowmo y
verdadera portavoz, para hablar en lugar de ser hablado, esa de-
berfa ser la ambicién de todos los portavoces, que serfan sin duda
algo completamente distinto de lo que son si tuvieran el proyecto
de trabajar por su propia desaparicién. Podemos sofiar, por una
vez... (Bourdieu, 2000: 19).

Respecto de la segunda tensién —entre [ teoria y la practi-

ca—, cabe resaltar las palabras de Caruso (2010). Para él, la emer-
gencia de un CCP es un acontecimiento, es decir, que un campo

es un producto de sujetos histéricos con propésitos determinados
y no la correlacién en el campo del saber de la consolidacién de
instituciones con funciones particulares, las educativas. El desafio
dela hipétesis del ccp rompe asi con el esquema estructuralista de
la correspondencia entre practicas y saberes (p. 2).

Por esto, el autor sostiene que “el CCP se lanza contra toda

una serie de formulaciones propias de la sociologia del conoci-
mmiento que siempre busca la determinacién social de Jas formas
y contenidos del saber” (p. 2).

1

8

4

La categoria de acontecimiento alude a un acto ético-politico. En
este sentido, la emergencia del ccp puede ser vista también como un
proceso de sublevacién de saberes “oprimidos”, parafraseando
una tesis de Michel Foucault ( 1980). Se trata de un levantamiento,

mm. una produccién de limites y fronteras que permite_“descoloni-

5 ey =
zar” el saber Ppedagégico con respecto a otras referencias (p.3)-

s

Ahora, es importante sefialar que los conceptos articuladores,
ademés de activar tensiones, entretejen las claves para la produc-
cién de disciplinas, sistematizaciones, edificios tedricos, campos,
dispositivos, relatos, imagenes y saberes. En otras palabras, es-
tos conceptos son decisivos, por un lado, para la fabricacién de
Otros conceptos y, por otro, para desplazar el saber adquirido
de un campo de investigacién a otro. Por eso, resultan aptos
para fincar el instinto constructivo en los diversos caminos de
formacién de la pedagogia.

En su composicién, el taller de un CCNP combina espaciali-
dad, produccién, instinto constructivo y problematizacién, y en
la medida en que ahf se trabaja para producir conocimientos, re-
latos, imAgenes y luchas por el saber-poder, retine las condiciones
para ofrecer una morada a los campos centrados en la pedagogia.
Este, en su polivalencia, es el ‘que hace posible el acercamiento
a autores y corrientes de pensamiento en busca de conceptos,
relatos e im4genes que sirvan como herramientas conceptuales,
sin necesidad de pasar por el conjunto del contexto de produc-
cién original, como lo sefiala Jorge Orlando Castro:

la eleccién del método arqueoldgico de Michel Foucault no obe-
dece a afinidades tedricas sino fundamentalmente a razones his-
téricas y estratégicas. Histdricas, puesto que la pedagogfa en
nuestra sociedad ha funcionado a la manera de un saber bastante
disperso, no muy claramente delimitado y en cuyos limites es po-
sible reconocer conceptos, objetos, métodos, nociones de otros
saberes y disciplinas (por ejemplo, las ciencias de la educacién).
Lanocién de saber planteada por Foucault y los procedimientos
metodolégicos que propuso para su analisis constitufan entonces
una sugestiva alternativa para intentar un acercamiento diferente
a las condiciones histéricas en que ha existido la pedagogia en el
pais. Estratégicas, porque a la vez que se recuperaba la historici-
dad de la pedagogfa (disuelta en las historias de la educacién) y
con ella la historicidad de la escuela, de la ensefianza y del maes-
tro, permitirfa ir abonando el camino para su epistemologizacién.
La herramienta conceptual de la arqueologfa mas utilizada porel
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Grupo Historia de la Practica Pedagégica ha sido la nocién de
saber (2000: 251-252).

El TCHPP, por su lado, emerge como articulador y diferen-
ciador de la pedagogia a la historia de la pedagogfa, s decir, al
B.meo tiempo que toma distancia de la pedagogia posibilita su
historizacién no como una historia general, sino como historia
regional de un saber y de una practica. La historia de la pedago-
gia solo es posible como practica discursiva en cuanto reconcep-
tualizacién de conceptos producidos en un taller que nos autoriza
a diferenciar la historia de las practicas de saber acerca de la
pedagogia, el maestro, la ensefianza, la formacién de la historia de
las ideas, la historia social y la historia de las celebraciones, estas
tltimas referidas a las fechas patrias y a los héroes como prota-
gonistas solitarios de los acontecimientos histéricos. La historia
de la pedagogia no es acogida en este taller como una teorfa de
la permanencia de la razén, sino como una conceptualizacién
de la historicidad imprevisible, no finalista de la pedagogia.

Si los vestigios de la pedagogia permanecieran en el aula
la hubiesen explicado-la didéctica, las ciencias cognitivas, Hmm,
ciencias de la educacién o la historia de las ideas pedagdgicas.
No obstante, ella se despliega en un errante laberinto de sabe-
res y luchas, en que es la misma y otra, sus movimientos son
como piruetas de arlequin. Estos malabares que vienen desde
muy adentro la expulsan de la escuela sin dejar de ser escuela,
le exigen ser pensada como saber y més adelante como campo.
Hay un cambio de escenario: ya la préctica pedagégica no solo
circula en el aula, sino que se traslada a la historia. En este taller
m.m conceptos no se evoca Unicamente a la ensefianza y al maestro,
sino también a las luchas y los saberes que complejizan la forma-
cién del maestro. Asf, la pedagogfa, sin olvidar las practicas de
aula, se envuelve en los problemas del orden del conocimiento

el poder y la fascinacién de lo cotidiano, o como dice QODN&mNv
(1941), Manjarrés pasa por la calle sacandose tizas de los bolsi-
llos de los pantalones.
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Ahora bien, en el TCHPP no encontramos un evento, concepto
o teorfa que lo explique todo, y, ademés, me atreverfa a decir
que esa pretensién no es objeto de mi indagacién. El taller no
se inscribe en la temporalidad de las revoluciones politicas, sino
que es producto de un juego de condicionamientos que crean su
propia temporalidad, como lo argumenta el investigador Alberto .
Martinez en su libro Memorias de la escuela piiblica, donde afirma
que el régimen de la escuela no se vio afectado por los cambios
politicos dados durante el tiempo de la independencia; la escuela,
segiin el autor, “es anterior a la emancipacién de las colonias
espafiolas y, por tanto, no fue fundada por dicho hecho poli-
tico; tampoco sufrié un choque o transformacién significativa
tras estos acontecimientos” (2011: 21).

El trabajo de Martinez se ubica en el TCHPP y en el CSHEP,
én la medida en que retoma el aporte metodolégico de Zulua-
ga, en el que se anudan sujeto, institucién y saber para analizar
los registros documentales de fines del siglo XVII y principios del
x1X. Con las mismas herramientas que le dona Zuluaga, Martinez
describe el proceso de formacién del maestro, la escuela yla pe-
dagogia, a la manera como en el TCHPP se capturan “balbuceos, -
esbozos un tanto erraticos y precarios, cruces contingentes entre
discursos y practicas” (p. 24). Por esto, retomando el caso de
Martinez, “no nos encontramos con la irrupcién de la escuela
como una institucionalidad tajante, ni con el maestro como un
sujeto de contornos definidos, y mucho menos con la pedagogia
como una disciplina” (2011: 24).

Asi, el taller libera a la pedagogia del formalismo y de su
deambular por disciplinas y ciencias que no le ofrecen un habitat
y una perspectiva para pensar su hacer y su lugar en la sociedad.®®
En este espacio, como sostuve con anterioridad, se ubican ciertos
efectos de campo, como los conceptos articuladores. Estos

6  Es necesario poner énfasis en que el proceso de formacién de un CCNP que
despierta en el segundo y el tercer desplazamientos no solo se relaciona con
ciencias y saberes sin cohesién interna, sino también con la no ciencia, con la
ideologia, con la practica politica y social, y con aquella que niega y desconoce
la pedagogia.
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tltimos operan en la tensién entre la reconceptualizacién y la
proliferacidn, y generan grietas invisibles que cuartean las verda-
des que sustentan los talleres, mientras que, a su vez, proponen
nuevas formas de habitar las fronteras con otros campos, ciencias
y saberes sobre la ensefianza, el aprendizaje y las tecnologfas.

Algunos de estos conceptos articuladores se acercan a un
CCNP; otros, en cambio, se muestran huidizos, se presiente en
ellos nuevos horizontes y preguntas. Por ejemplo, en lo que
atafie a la apropiacién, cabe interrogarse si este concepto estaba
destinado a incluir un CCNP en un horizonte conceptual de la
pedagogia, entendido como el espacio en el que se encuentran
aquellos conceptos procedentes de otras culturas pedagdgicas.”

Para Caruso, la nocién de apropiacion elaborada por el GHPP
esté relacionada con la capacidad “de hacer propio, esto es, reins-
cribir saberes en circulacién dentro de una l6gica diferenciaday
considerada propia” (2010: 5). No obstante, desde nuestro punto
de vista, dicha apropiacién no es de cardcter cultural, étnico o
regional; se refiere, més bien, a la singularidad que adquiere un
concepto, relato o experiencia en el saber pedagégico, com-
prendido como condicién de posibilidad para la formacién de
un CCNP. Tal y como lo expresa Noguera cuando se refiere a la
importancia que recobraba el seguimiento de conceptos claves
en el horizonte conceptual de la pedagogia: “establecer un mapa
general en el cual se sefialaban las particularidades, pero también
las relaciones y el viaje de determinadas nociones por distintas
formaciones discursivas” (2012: 24).

Sibien el taller y la historicidad le donan a un CCNP una mo-
rada centrada en la produccién v la espacialidad, que los inclina
a una disposicién para habitar la apertura, la problematizacién

70 Para Zuluaga y Herrera, una cultura pedagdgica se entiende como “la consti-

tucién de saberes donde se despliegan practicas; los sistemas de elaboracién
simbélica; los sistemas de representacion e intercambio (Arellano, 2001: 5); yla
generacién de objetos y dispositivos pedagdgicos, producidos en una sociedad
o conjunto de sociedades, a propésito dela educacién. Los universos temiticos
constituyen modos de expresién mas palpables del proceso de despliegue de las
culturas (Arellano, 2001: 6); proceso que, en términos de Deleuze, involucra la
produccién de lo visible ylo decible” (2009: 27).
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como efecto de campo sefiala limites, identidades, diferencias,
cesaciones y las condiciones para establecer la hegemonfa; en
sintesis, las condiciones de resolucién tanto coyunturales como
de larga duracién, como fueron definidas al inicio apoyandome
en Hall y Mellino (2011). .

En las diversas reuniones del proyecto PCEP (2010) nos inte-
rrogamos por el fin o la cesacién de un CCNP. La inquietud fue
respondida sosteniendo que aquello que le da continuidad a un
campo no es la solucién del problema, porque el placer est4 en
entreverlos y no en llevarlos a término. De esta manera, es posible
afirmar que un campo cesa en el momento en que no produce
problematizaciones. De ahf que la cesacién de un campo sea un
asunto interno mds que externo. Se puede inferir que un campo
es comprendido o envuelto por otro campo en la coyuntura en
que, sumido en la pasividad, no responde desde si mismo a los
enigmas sugeridos desde afuera.

Se impone una inevitable pregunta: ¢cémo se define la hege-
monia entre dos campos, por ejemplo, entre un CCNP (Echeverri,
2010) y el campo de agenciamiento de la educacion (Martinez y
Orozco, 2010)? La hegemonia no est4 dada tnicamente por el
crecimiento de los campos en los espacios de la sociedad, sino
también por la versatilidad que tienen estos para luchar por con-
cebir como objetos de investigacién sus avances en la sociedad,
en las ciencias y en los saberes. Un campo se consolida y avanza
cuando es capaz de asimilar cambios, es decir, de reformular
unos objetos de saber y de incorporar en sus dominios nuevos
métodos y conceptos. En suma, un campo avanza cuando es
capaz de reconceptualizar y reconocer las proliferaciones. Un
CCNP sittia, en un mismo plano, las argumentaciones en pugnay
bloquea las teorias que buscan una hegemonta desde proceden-
cias y criticas externas que someten al proceso de formacién un
CCNP a los designios del reproductivismo y el externalismo, ! y
se declaran, por este motivo, infalibles.

' El reproductivismo someterfa a los procesos de formacién de un CCNP a las
determinaciones procedentes de las historias de la economia y la politica. El
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Ninguna teoria debe cerrar un CCNP en ninguno de sus pun-
tos ni en la reconceptualizacién ni en los campos aplicados de la
ensefianza, la formacién, el aprendizaje y la educacién. Su com-
posicién no debe ser cadtica; por el contrario, en su interior suce-
den tramas de teorizacién y sistematizacién. En la imposibilidad
del encierro nos encontramos con el canzpo de agenciamiento de
la educacion (Martinez y Orozco, 2010), que pone énfasis en la
hegemontia de la educacién sobre la ensefianza y la pedagogia.
Dicho campo somete a un CCNP, pero no lo aniquila.

Por tltimo, el concepto de problematizacién se hace efecto
de un CCNP y de aquellos campos centrados en la pedagogia, en
cuanto sefiala sus limites, su objetividad e incluso su cesacién.
Estos elementos se incluyen en las condiciones de resolucién del
campo en mencién y de los que siguen una linea pedagégica. La
objetividad de un CCNP radica, ante todo, en el planteamiento de
las problematizaciones’ antes que en las respuestas que se les dé,
introducidas, bien bajo formas experimentales, experienciales,

externalismo, por su lado, convertiria dichas determinaciones en criterios de

verdad para juzgar los procesos de reconceptualizacién y proliferacién que se
verifican en el CCNP. A diferencia del externalismo y el reproductivismo, la cor-
dicién de posibilidad no designa un destino. En la medida en que los campos
estdn compenetrados, sus relaciones se rigen por una complejidad que bloquea
lainstauracién de causas que no se ven afectadas por los efectos que producen.
La mejor expresion para comprender dicha compenetracién nos la dona Lois
Wacquant (1995) cuando escribe que, para Bourdieu, habitus y canzpo designan
nudos relacionales.

72 Al respecto, Foucault sefiala que “el trabajo de una historia del pensamiento

serfa reencontrar en la raiz de estas diversas soluciones la forma general de
problematizacién que las ha tornado posibles —hasta en su oposicién mis-
ma—; o, més atn, lo que ha hecho posible las transformaciones de las difi-
cultades y obstéculos de una practica en un problema general para el que se
proponen diversas soluciones practicas. La problematizacién responde a esas
dificultades, pero haciendo algo completamente distinto a traducitlas o mani-
festarlas. Elabora al respecto las condiciones en que se pueden dar respuestas
posibles, define los elementos que constituiran lo que las diferentes soluciones
se esfuerzan en responder. Esta elaboracién de un tema en cuestidn, esta trans-
formacién de un conjunto de obstaculos y dificultades en problemas a los que
las diversas soluciones buscaran aportar una respuesta, es lo que constituye el
punto de problematizacién y el trabajo especifico del pensamiento” (Foucault,
1999, citado por Echeverri, 2009: 26).
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histricas, conceptuales o tedricas, y desarrolladas en el proceso
de diferenciacién de los campos, en el propio seno de la actividad
pedagdgica, donde operan reconceptualizaciones, rectificacio-
nes, “reestructuraciones” o “ sintesis” sucesivas.

CONCLUSION

Ningiin campo es pensable sin el proceso de formacién de otros
campos; esto significa que para que un CCNP se manifieste,
es necesario que el desarrollo de proyectos como el de Paradig-
mas y conceptos en educacion y pedagogia produzcan diversos
conceptos de campo (véase Glosario) que aseguren su devenir
mediante luchas, resistencias o complementaciones.

En el caso del PCEP, no puedo mis que sefialar a un CCNP
como catalizador de otros campos (entre los que figura el de la
educacién —campo intelectual de la educacién y campo de agen-
ciamiento—, el del curriculo, el profesional y disciplinar y el de
la ensenanza de las ciencias experimentales). Es mds, sefialo las
apuestas de otras investigaciones que en el interior del macro-
proyecto reforzaron las luchas o las cooperaciones entre los cam-
pos emergentes, como es el caso de la investigacién acerca de las
crisis y la marginalidad. Esta produjo, por ejemplo, el concepto
de coexistencia tensional, til a la hora de explicar las intersec-
ciones existentes entre algunos campos y entendidas como un
juego de relaciones que los visita en su proliferacién. Dicho de
otra manera, tanto los proyectos que afirmaron la posibilidad
de un CCNP como los que presentaron otras alternativas abrieron
el horizonte requerido para pensar un campo como reconcep-
tualizador de las relaciones disciplinarias e interdisciplinarias
con otras ciencias, saberes y juegos de poder.

Ahora, mientras que en unos subproyectos se trabajaron las
relaciones existentes entre las TIC y el campo educativo y pedagé-
gico partiendo de la pregunta por los fines sociales y culturales a
los que han estado ligadas las tecnologias, ademas de los saberes,
las instituciones y las estrategias que las han sustentado y que,
al final, refuerzan, desplazan o erosionan el lugar del maestro,
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otros subproyectos, como el de pedagogia popular, encontraron
experiencias que legitiman un CCNP mé4s all4 de las paredes de
la escuela.

En el caso de la investigacién sobre la tercera misién ale-
mana, se develaron las relaciones hibridas dadas entre las tradi-
ciones pedagégicas colombianas y las tradiciones pedagégicas
alemanas, con lo cual se enriquecieron las discusiones acerca de
la transferencia de conceptos y las problematicas vinculadas a la
pedagogfa y la didéctica. La indagacién sobre el curriculo, por
su lado, se trazé como objetivo dar cuenta de las tendencias, las
relaciones, los funcionamientos y las concepciones que se visi-
bilizan en el horizonte de la historia en relacién con el curriculo.

Finalmente, trabajos como el de la Expedicién Pedagégica
Nacional le dieron a un CCNP su potencialidad narrativa a partir
de conceptos como el de region pedagégica y atlas, mientras que
el de escuela abierta nos brindé la posibilidad de que la pedago-
gia como campo se realizara en la ciudad.

Todo esto nos muestra la manera en que las falencias y los
aciertos de una u otra concepcién de camzpo indican que la in-
vestigacién apenas comienza y que se hacen necesarias otras
investigaciones donde estas incégnitas, aunque no puedan ser
resueltas, al menos puedan ser profundizadas.
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