El saber pedagogico: componentes
para una reconceptualizacion’

Ana Verdnica Cardenas Pérez w

Universidad Metropolitana

de Ciencias de la Educacion (UMCE)
Chile

ana.cardenas@umce.cl

Emily Dobbs-Diaz W
Universidad Metropolitana de Ciencias
de la Educacién (UMCE)

Chile

emily.dobbs@umce.cl

Resumen

Ana Maria Soto-Bustamante w
Universidad Metropolitana de Ciencias
de la Educacion (UMCE)

Chile

ana.soto@umce.cl

Marcela Bobadilla-Goldschmidt W

Investigadora pensionada
mbobadi@vtr.net

Con el fin de conocer la interpretacion del saber pedagdgico, esta investigacion de
corte interpretativo, de tipo fenomenoldgico, describe las representaciones de estu-
diantes de pedagogia y profesores formadores de docentes sobre el tema. Algunos
de los hallazgos muestran la existencia de elementos disgregados, quiebres y contra-
dicciones. Asimismo, aparece la accion pedagogica como el objeto de conocimiento
que delimita el campo profesional de los docentes, y la escuela como espacio social de
construccion de este objeto. La interpretacion de estos hallazgos permite resignificar
el saber pedagdgico, situdndolo como objeto epistemoldgico de la profesion e insta-
lando al docente como sujeto constructor de este saber.
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Pedagogic Knowledge: Components
for a Reconceptualization

Abstract

Keywords

In an effort to understand how pedagogic knowledge is construed, this interpreti-
ve phenomenological study describes the respective visions of student teachers and
professors who train teachers. Some of the findings point to the existence of disinte-
grated and broken elements, as well as contradictions. Pedagogic action appears as
the objective or aim of knowledge that limits the teacher’s professional field and the
school is seen as a social space for the construction of that objective. The author’s
interpretation of these findings gives new meaning to pedagogic knowledge, casting
it as an epistemological aim of the profession and instating the teachers as a builder
of that knowledge.

Pedagogy, teaching, teacher training, knowledge management (Source: Unesco The-
saurus).

O saber pedagogico: componentes para uma
reconceptualizacao

Resumo

Com o objetivo de conhecer a interpretacdo do saber pedagogico, esta pesquisa de
corte interpretativo, de tipo fenomenoldgico, descreve as representacoes de estudan-
tes de Pedagogia e professores formadores de docentes sobre o tema. Algumas das
descobertas mostram a existéncia de elementos dissociados, rupturas e contradicoes.
Da mesma maneira, aparecem a agdo pedagogica como o objeto de conhecimento
que delimita o campo profissional dos docentes, e a escola como espag¢o social de
construgdo deste objeto. A interpretacdo dessas descobertas permite ressignificar o
saber pedagogico, situando-o como objeto epistemoldgico da profissdo e instalando
o docente como sujeito construtor desse saber.

Palavras-chave

Pedagogia, docéncia, formagdo de docentes, gestdo do saber. (Fonte: Tesauro da
Unesco).
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Introduccion: el saber pedagoégico como
objeto de indagacion

La sociedad se encuentra hoy en lo que se po-
dria considerar como el transito de una sociedad
industrial, de Estado centralizado, hacia una socie-
dad posindustrial globalizada, de Estado subsidiario
(Garretdn,2000). Junto a esto,emergen nuevos refe-
rentes para la construccion de la identidad personal
y social, o que conlleva nuevas formas de participa-
cion social.

Con ello, se imponen nuevas demandas a la
educacion y particularmente a la escuela. Se espera
que responda a criterios de calidad y competitividad,
y que desarrolle competencias laborales acordes con
el nuevo escenario economico-social, siendo moni-
toreada por sistemas estandarizados de evaluacion
de resultados. De igual modo, que asuma nuevos
roles en la formacion de valores, sexual y ciudada-
na. Lo anterior ha puesto en tension los significados
tradicionalmente atribuidos a los roles de profesor
y de estudiante, provocando una transformacion y
desdibujamiento de sus sentidos.

En este contexto emerge una gran preocupa-
cion por la capacidad profesional que tiene el profe-
sorado de cumplir con estas tareas. En los analisis de
resultados de las ultimas evaluaciones de calidad
de la educacion: Sistema de medicién de calidad de
la Educacion (Simce), Programme for International
Student Assessment (PISA), Trends in International
Mathematics and Science Study (TIMSS), los bajos
rendimientos de los estudiantes se vinculan con de-
ficiencias en el ejercicio profesional de los docentes
(Bravo et al., 2008).

En nuestro pais, las nuevas demandas exigen
una profunda transformacién de la profesién do-
cente, l1a que debe ser repensada en términos de una
nueva identidad profesional. De este modo, la reno-
vacién de la profesion docente pone en el centro de
las preocupaciones la necesidad de identificar un
conjunto amplio de nuevos conocimientos, capacida-
des, valores y practicas que los profesores deben ad-
quirir para ser profesionales efectivos (Unicef, 2000).

En el ano 2005, el Ministerio de Educacion de
Chile (Mineduc) convoca a distintos actores a in-
tegrar una Comisién Nacional de Politicas de For-
macion Docente. Ella se aboca a la tarea de crear
un informe sobre la situacion de la formacion de
profesores en el pais, describiendo su estado, iden-
tificando sus principales problemas y proponiendo
politicas de formacién docente. Como resultado,
se constata una serie de nudos y tensiones en esta
formacion. Uno de ellos radica en que carece de una
conceptualizacién del saber pedagogico que actue
como eje articulador de los procesos formativos.
Esta situacion redunda en una serie de tensiones en
los curriculos de formacion inicial: la oposicion en-
tre 1a formacién pedagogica y la formacion en la
especialidad de una disciplina, la disociacion entre
teoriay practica,yla desvinculacion de la institucion
formadora de docentes con la escuela, entre otras
(Mineduc, 2005).

En los curriculos formativos, esta falta de consen-
so y claridad respecto a un eje articulador conlleva la
presencia de diversas concepciones sobre el papel del
profesor, su proyeccion profesional, diferentes modelos
de formacion, diversas conceptualizaciones sobre ense-
fnlanza, conocimiento, alumno-estudiante, entre otros
conceptos centrales para los procesos de formacion
profesional. Esta falta de claridad resta identidad y sen-
tido a la profesién docente.

Como corolario, nuestro marco legal vincula
la idoneidad para ejercer como profesor de educa-
cion media (secundaria), ya sea al titulo profesional
de profesor, o a la habilitacion para ejercer la fun-
cion docente, o bien a estar en posesion del grado
académico de Licenciado en un area del conoci-
miento (Camara de Diputados de Chile, 2009). Esta
legalidad legitima la confusidon respecto al nucleo
central de los procesos formativos necesarios para
desempenarse en el campo profesional de los do-
centes, ya que persiste la indeterminacion respecto
del saber que debe estar ala base de 1a formacion de
un profesor y de su practica.
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Conocer los saberes que delimitan la profe-
sion docente es clave para una efectiva formacion
de profesores. En tanto el saber de los docentes per-
manezca oculto, sin que se pueda comprender qué
lo constituye y cdmo se construye, esta formacion
carece de un objeto que la oriente y le dé sentido. De
ahi que se requiera de una delimitacion conceptual
de ese saber para poder transitar desde un marco de
la profesion sobre la base de disenos curriculares
desarticulados y marcos legales que legitiman es-
tas visiones, hacia una delimitacion de la profesion
desde una conceptualizacion del saber pedagogico
que lo constituya como objeto epistemoldgico de
esta formacion.

Esto se configura como una demanda para los
centros de formacion docente de nivel universitario,
que deberian liderar los procesos de construccion de
conocimiento cientifico en el area pedagogica. Para
las instituciones formadoras esto involucra la tarea
de definiry delimitar este saber que da sentido al ser
profesor y que define su identidad profesional.

Como docentes formadoras de profesores, al
reflexionar sobre el trabajo pedagdgico en el ambito
de la universidad, pensamos, al igual que Nuguer et
al. (1998), que la estructura del campo de cualquier
conocimiento profesional, como el de los docentes,
deberia incluir también referencias a los contextos
y alas formas de produccién de esos conocimientos.
Al mismo tiempo, consideramos que los actores de
los procesos formativos tienen un saber acumulado
sobre la profesion docente, que puede contribuir a
describir los componentes del saber pedagogico, ya
que estos saberes forman “un conjunto de repre-
sentaciones desde las cuales los profesores inter-
pretan, comprenden y orientan su profesién y prac-
tica cotidiana en todas sus dimensiones” (Salgueiro,

1999: 39).

Por ello se llevo a cabo un proceso de indaga-
cion que permitio obtener informacion relevante
respecto a como estudiantes de pedagogia y pro-
fesores formadores de docentes entienden el saber
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pedagogico; su vision de qué lo constituye, como se
construye. En otras palabras, se busco acceder a las
representaciones que estos sujetos han construido
acerca del saber pedagogico.

Este articulo se orienta a identificar algunos
referentes para una delimitacion epistemoldgica
del saber pedagogico a partir de hallazgos de dos in-
vestigaciones realizadas entre los afios 2006 y 2009,
que develan mapas representacionales significati-
vos sobre el saber pedagdgico construido por estu-
diantes de pedagogia y profesores formadores de
docentes, asi como las experiencias significativas
que han dado lugar a estas construcciones sociales y
simbolicas.

Referentes tedricos para una delimitacion
conceptual del saber pedagogico

El objeto epistemologico de la pedagogia

Florez Ochoa (2005) sefiala que el objetoy cam-
po de conocimiento de la pedagogia ha sido fraccio-
nado por disciplinas vecinas que han abordado los
procesos de formacion humana desde sus propias
construcciones tedricas y metodologicas, generan-
do multiples objetos de estudio que dispersan la
construccion de un objeto epistemoldgico unificado
parala pedagogia.

Asimismo, los problemas que la pedagogia in-
tenta resolver estan mas relacionados con acciones
educativas que con la teoria pedagogica, y 1a credibi-
lidad de su conocimiento es afectada por la contin-
gencia de los diversos contextos en que se producen
estas acciones (Garcia, 2003).

Garcia (2003) y Nervi y Nervi (2007) coinciden
en que es necesario que la pedagogia produzca co-
nocimiento desde un lugar y objeto propio, enfren-
tando los vacios epistemoldgicos derivados de su
dependencia de otras disciplinas, ya que cada disci-
plina construye su objeto y campo de estudio desde
un dispositivo epistemolodgico al que toma como pa-
raguas para su produccion cientifica.
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En sintesis, la poca claridad en el campo de la
pedagogia hace necesario levantar un saber que, al
modo de una episteme, otorgue unidad a las distin-
tas practicas y discursos en la disciplina.

El saber pedagogico como episteme

Para Foucault (1997,1982) toda disciplina cienti-
fica se organiza en torno a una episteme que estruc-
tura sus saberes y discursos en una época. La epis-
teme es el “conjunto de relaciones capaces de unir,
en una época dada, las practicas discursivas de las
ciencias” (Foucault, 1982, p. 323). Es un dispositivo
especificamente discursivo. Estas practicas discur-
sivas y sociales de las disciplinas deben ser analiza-
das desde las logicas de poder de sus procesos de
construccion.

A partir del planteamiento de Foucault (1982)
se podria decir que el saber pedagogico deberia
constituirse como una episteme en el sentido de re-
presentar un principio organizador, un dominio que
como archivo envuelve las configuraciones del dis-
curso pedagogico. Seria un saber social, ideoldgico,
colectivo, empirico; un saber que permite un desem-
peno en la situacion educativa cotidiana; por tanto,
un saber no metoddico. Este saber se expresaria en los
espacios relacionales y discursivos del profesorado.

Para acceder a esta episteme se requiere iden-
tificar, en estos espacios, algunos referentes para su
produccién, los que tienen relacion con aspectos ta-
les como: el sujeto que es el profesor, sus represen-
taciones, las nociones y conceptos que organizan
su pensamiento; el trabajo cotidiano del docente;
los escenarios concretos de trabajo del profesor; el
caracter colectivo de su trabajo y los significados
compartidos; lo que aprehenden y explican de la
realidad educativa y su hacer (Granja, 1998; Jackson,
1992; Latorre, 2004; Latorre, 2002; Mena y Romagno-
1i,1993; Munoz et al,, 2002; Tardif, 2004; Torres, 1996).

Por su parte, Granja (1998) sefala que para
realizar un estudio de la configuracion del saber pe-

dagogico se requiere de un analisis de la formacion
conceptual de este, que se oriente a la descripcion
de como se formulan distintas nociones y conceptos
que permiten a los profesores ir aprehendiendo y
explicando la realidad educativa a partir de su ac-
tividad escolar. Desde el punto de vista de la autora,
el analisis de la forma en que se aprende este saber
permite problematizar las explicaciones sobre feno-
menos y conceptos que se asumen con naturalidad
en las practicas escolares cotidianas. De igual forma,
permite describir como se construye el conocimien-
to sobre la escuela, como llegan los profesores a sa-
ber lo que saben sobre los procesos que ocurren en
ella, y como construyen su saber sobre los actores
que la constituyen.

Para Tardif (2004), el profesor es un sujeto que
posee conocimientos y un saber hacer que provie-
ne de su propia actividad, que asume su practica a
partir de los significados que él mismo le da, estruc-
turando y orientado su accion pedagogica. Munoz
et al. (2002) sefnalan que existe una memoria del
saber pedagogico en los registros que los profesores
realizan de su trabajo en el aula, los que estan lle-
nos de comentarios acerca de su trabajo cotidiano,
del proceso de aprendizaje y ensenanza, anécdo-
tas, experiencias, aciertos y desaciertos de los procesos
formativos y acerca de los comportamientos de los es-
tudiantes. Estos componentes del saber pedagogi-
co se dan en escenarios socioculturales concretos, en
ellos se confrontan experiencias, conocimientos y se
construye saber pedagogico.

Tardif (2004) también rescata la dimensién so-
cial del saber de los docentes, al que describe como un
saber que es compartido por el grupo de los profeso-
res que poseen una formacion mas o menos comuny
estan sujetos a un trabajo mas o menos comparable.
Asi, las representaciones de un profesor particular
adquieren sentido y significado en la relacién con la
situacion colectiva de trabajo. La posesion y utiliza-
cion de este saber descansa en la legitimidad social
y constituyen la cultura docente en accion. En otras
palabras, se trata de significados colectivos que per-
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miten comprender los actos y las interacciones de
los profesores en el contexto escolar (Munoz et al,
2002). Asi, Tardif (2004), como otros autores (Jackson,
1992; Torres, 1996), invitan a considerar los compo-
nentes sociales del pensamiento del profesor como
eje en torno al cual se articula el saber profesional.

Latorre (2004, 2002) plantea que el saber pe-
dagogico se evidencia como un saber inmanente en
la accion, es una sintesis entre saberes de sentido
comun y experienciales. Mena y Romagnoli (1993)
analizan el sentido del saber del profesor como algo
que se construye en la praxis y que se constituye en
la teoria que origina el mismo educador, en los pro-
cesos de reflexion sobre su quehacer pedagogico.

Dado lo anterior, el saber pedagogico conlleva
la posibilidad de contar con un campo epistemolo-
gico especifico para la pedagogia (Noguera, 2005) y
para la formacion de profesores.

El saber pedagdgico como
representacion social

Como se indico, el saber pedagogico se puede
concebir como una episteme, una produccion de co-
nocimiento identitaria para la profesion docente.
Uno de los referentes para esta construccion epis-
témica son las representaciones que los profesores
han construido sobre su trabajo cotidiano en espa-
cios discursivos y relacionales.

Esta perspectiva tiene un fuerte sustentoen la
teoria delas representaciones sociales. Las represen-
taciones son una forma de apropiarse de la realidad
otorgandole sentido y significado, reconstruyéndola
en el sistema cognitivo e integrandola en el sistema
de valores, de acuerdo con los contextos sociales his-
toricos e ideoldgicos en que viven los individuos. Se
configuran como el acto de pensamiento mediante
el cuallos sujetos establecen una relacion con algun
objeto o categoria de la realidad (Calonge, 2002).
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Se trata de un sistema construido socialmente,
en espacios de interaccién social, que supone com-
ponentes cognitivos y sociales que reestructuran la
realidad integrando en €l las caracteristicas de los
objetos, las experiencias anteriores de los sujetos y
de su sistema de actitudes y de normas (Abric, 2001).

Por su funcién de elaboraciéon de un sentido
comun, de construccion de la identidad social, por
las expectativas y las anticipaciones que ellas ge-
neran, en las representaciones esta el origen de las
practicas sociales.

Actuan como marcos de referencia en funcion
delos cuales los individuos y los grupos definen obje-
tivos, comprenden situaciones y planifican acciones.
Funcionan como organizadores del pensamientoyla
accion condicionando la relaciéon y comunicacion de
los sujetos entre siy con la tarea, haciendo que la ac-
cion social sea coherente y 16gica, e influyendo en los
procesos de cambio de estas relaciones (Avila, 2007;
Jodelet, 1992). De esta manera, el mundo social esta
forjado desde una construccion simbdlica ala que se
puede acceder a través de las representaciones.

Su analisis permite acceder a la vision inter-
subjetiva y al comportamiento objetivo del grupo
cultural al que pertenecen los individuos que produ-
cen estas representaciones (Roman, 2001). Por tanto,
indagar en las representaciones sociales de los do-
centes acerca de su trabajo, en la forma como ellos
significan objetos, acciones, relaciones, situaciones
cotidianas, entre otros aspectos propios de la profe-
sion, permite acceder al saber pedagogico que ellos
producen en esas representaciones.

Metodologia: aproximacion al saber
pedagogico como objeto de investigacion
Este acercamiento al saber pedagogico se ha
desarrollado a través de dos investigaciones de corte
cualitativo interpretativo que buscaron comprender
en profundidad las representaciones que estudian-
tes de pedagogia y sus profesores han construido



El saber pedagégico: componentes para una reconceptualizacién

Ana Verénica Cardenas-Pérez, Ana Maria Soto-Bustamante, Emily Dobbs-Diaz, Marcela Bobadilla-Goldschmidt

sobre el saber pedagogico, asi como las experiencias
significativas que dan lugar a estas construcciones
sociales y simbolicas. Para ello se recurrié a una pers-
pectiva investigativa de caracter holistico que per-
mite acceder a construcciones multidimensionales,
historicas e intersubjetivas, como son las represen-
taciones sociales. Los referentes para el analisis son
las palabras de los actores sociales acerca del saber
pedagogico y el resultado de las investigaciones ad-
quiere la forma de relatos.

Ambas investigaciones se han desarrollado
desde una perspectiva fenomenolégica que per-
mite centrarse en como profesores y estudiantes
significan el saber pedagdgico. El método fenome-
nologico parte de lo experimentado por los sujetos,
teniendo en cuenta sus contextos e interacciones; de
ello se hace un analisis descriptivo interpretativo, a
partir de los elementos compartidos, explorando las
formas como los sujetos estructuran el contenido
del fenomeno. De las experiencias intersubjetivas se
obtienen senales e indicaciones para interpretar la
diversidad de sentidos y significados que los sujetos
construyen (Sandin, 2003).

Estas investigaciones permitieron relevar la
experiencia subjetiva inmediata de profesores y es-
tudiantes como base de la construccién del saber
pedagogico, teniendo en cuenta la perspectiva de
los sujetos, sus experiencias e interpretaciones del
mundo educativo, construidas en interaccion y en
contextos institucionales particulares, en este caso,
especificamente en una institucion universitaria
que forma profesores en Chile.

Ambos estudios contemplaron la participa-
cion de dieciséis estudiantes de diez carreras de pe-
dagogia, y ocho docentes formadores de profesores
de ocho carreras, todos pertenecientes a la misma
institucion y vinculados a los procesos de practica
profesional.

Los significados que el saber pedagdgico tiene
para estos profesores y estudiantes de pedagogia
se recogieron en grupos focales y entrevistas, cuyos

ejes centrales fueron las preguntas directrices de
las investigaciones: como significan el saber peda-
gogico, qué lo constituye y como se construye. Estos
instrumentos permitieron acceder al discurso de
estudiantes y profesores lo que, conformado en un
registro escrito, constituyd el corpus de datos para
la descripcion de las representaciones del saber pe-
dagdgico, sus constituyentes, la forma como se lo
aprende y las experiencias significativas que dan
lugar a él.

La informacion obtenida con estos instrumentos
se analiz6 en cuatro momentos recursivos que corres-
ponden a: 1) levantamiento de categorias descriptivas
del contenido del discurso; 2) construcciéon de catego-
rias analiticas en que se identifican nucleos de signi-
ficados y sentidos; 3) proceso de triangulacién de ac-
tores; 4) proceso interpretativo, donde la informacion
fue trabajada a la luz de referentes teoricos.

Resultados: representaciones de
estudiantes de pedagogia y profesores
formadores de docentes acerca del saber
pedagogico

La construccion de categorias analiticas, asi
como la triangulacion de informacion de las dife-
rentes fuentes y su posterior interpretacion permi-
tieron identificar nucleos de significados y sentidos
de las representaciones del saber pedagodgico de es-
tudiantes de pedagogia y profesores formadores de
docentes, y realizar una descripcion comprensiva de
estas. Este proceso inferencial da cuenta de la pre-
sencia de referentes que permiten contribuir a una
delimitacion epistemoldgica de este saber?.

2 Otros resultados de estas investigaciones han sido discu-
tidos en los siguientes trabajos: “Estudio comprensivo de
representaciones del saber pedagoégico”, publicado en la
Revista Perspectivas Docentes, 40, mayo-agosto; “Los rodeos
de la prdctica. Representaciones sobre el saber docente en el
discurso de estudiantes de pedagogia”, publicado en la Re-
vista Estudios Pedagodgicos, XXXV (1), 2009; y “La escuela real
como espacio de resignificacion del ser profesor y de signifi-
cacion de la accion profesional”, presentado en el || Congre-
so Internacional de Investigacion en Educacion, pedagogia y
Formacion Docente, Medellin.
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Cabe destacar que si bien los grupos focales
estaban dirigidos a obtener informacion sobre qué
constituye el saber pedagdgico y como se construye,
en ellos emergen representaciones de la realidad
educacional, del rol y 1as funciones del docente y del
estudiante que, como se vera mas adelante, a la luz
de los analisis resultan ser de gran relevancia por
su vinculacion con las representaciones del saber
pedagogico.

A continuacion se presenta la descripcion ar-
ticulada y comprensiva de las representaciones a
través de un relato que incorpora el discurso de los
actores entre comillas, manteniendo asi la voz y la
fuerza emotiva de los sujetos.

Elementos que componen
el saber pedagogico

En las representaciones y los sentidos de los
sujetos del estudio el saber pedagdgico se configu-
ra con multiples y diversos elementos que, en sus
propias palabras, aparecen formando un “conglo-
merado”. Entre los componentes que conforman
este “conglomerado” se destacan:

e  Diversos contenidos de enserianza y de aprendi-
zaje. Se refiere al “sustento tedrico de la especia-
lidad’, a la “disciplina que se ensenia”, a “los pla-
nes y programas del Ministerio de Educacion’,
a los instrumentos curriculares como el “Marco
para la Buena Ensenanza’, a las metodologias y
los recursos para la ensenanza y la evaluacion.
Ellos son interpretados como “el saber de libros”,
“de biblioteca”. Es un componente que tiene re-
lacion con el manejo de informacion de orden
conceptual y disciplinar que los sujetos vinculan
con la posibilidad de enseriar, de “saber educar”.

e  (ontenidos procedimentales relacionados con
“herramientas” para manejar comportamien-
tos; ya sea que se trate de “herramientas de con-
trol de otros” los alumnos, o de “control de si mis-
mo’, como profesor en el aula. Las herramientas
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de “control de si mismo”, “herramientas psico-
Iégicas para contenerse’, sirven para enfren-
tar situaciones conflictivas en la relacion entre

» o«

profesor y alumno: “defenderse”, “manejarse’,

» o« » o« » o

“ser neutro”, “controlarse’, “manejar la ira”, “im-

” o ” o«

ponerse por presencia’, “impostar la voz’, “como
pararse delante del alumno’, “como sentarse’,
“como desenvolverse independientemente de
lo que ocurra” Entre las herramientas de con-
trol de otros se mencionan: “herramientas psi-
colégicas” “para controlarlo [al alumno]’, para
“cuando se escapa de las manos un curso’, he-
rramientas para “ensenarle a un alumno que

tiene problemas”.

Formas particulares de accion. Este componente
se refiere al “comportamiento” del profesor en
diferentes contextos de interaccion; por ejem-
plo: “como trabaja frente a los estudiantes’,
como actua “frente al jefe”; “a la forma de hacer
clases’, “de interactuar”, “de relacionarse con el
estudiante’, “de atenderlo fuera de la clase”. Se
trata de relaciones sociales que se caracterizan
por lo que los sujetos denominan “plasticidad’,
‘adaptabilidad” y “flexibilidad’, rasgos que “la
accion cotidiana” del profesor requiere para
adecuarse a los contextos de interaccion. Desde
estas significaciones, el saber pedagdgico estaria
vinculado a la “prdctica pedagdgica”y esta, a su
vez, se relacionaria con formas flexibles de inte-
raccion y con la continua reconstruccion adap-
tativa de esta prdctica por parte del profesor,
quien de esta forma se veria a si mismo como
un “aprendiz” permanente de su profesion. Para
los estudiantes de pedagogia y los profesores
formadores de docentes este componente del
saber pedagdgico conlleva un proceso de apro-
piacion personal de la profesion, el cual ellos ca-
lifican como un “empoderamiento”, que permite
realizar un “apropiado” ejercicio profesional.

Un variado conjunto de elementos que se po-
drian calificar como de cardcter ético. El saber
pedagdgico contendria una “transversalidad de
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valores” relativa a una vision de “la formacion
de las personas” que la vincula con “los valores’,
conla “vida humana”, con “las actitudes”asocia-
das a un actuar correcto y a “la sanacion mo-
ral’, entendida como la necesidad de “encausar
el comportamiento” de los alumnos. A partir
de lo anterior, la pedagogia se configura como
“formacion” y se expresa en lo que profesores
y estudiantes llaman “la entrega pedagogica’,
enfatizando su sentido de transmision y traspa-
so de lo que se estima correcto, tanto en el plano
cognitivo, como actitudinal y de valores. En sin-
tesis, el componente ético que tendria el saber
pedagodgico posee un fuerte sentido moraliza-
dor que se orienta a definir el actuar correcto
del profesorado y de los alumnos.

En estos componentes del saber pedagogico
llama la atencion la presencia de representaciones
que se inscriben en distintos imaginarios construi-
dos alolargo de la historia del desarrollo de la profe-
sion. En el discurso coexisten visiones tan disimiles
como aquellas de corte academicista que asocian el
saber pedagdgico al manejo de informacion; aque-
las vinculadas a un modelo tecnolégico que conci-
be este saber como un conjunto de herramientas
de control; junto con otras asociadas al modelo so-
ciocritico que vinculan el saber pedagdgico con una
practica contextualizada, una praxis. Alo anterior se
une un imaginario que atribuye un caracter ético
al saber pedagdgico, asociandolo a la correccion del
pensamiento y del comportamiento de profesoresy
estudiantes.

Estas cuatro visiones aparecen de manera dis-
gregada en el discurso de profesores formadores de
docentes y estudiantes de pedagogia, o que mues-
tra que las representaciones del saber pedagogico
contienen multiples y diversos fragmentos que se
acumulan y superponen.

Pese a lo anterior, los cuatro componentes re-
feridos explicitan una serie de indicios que se deben
considerar para una reconceptualizacion del saber

pedagogico: componentes éticos, conceptuales, pro-
cedimentales y relativos a 1a praxis docente. El desa-
fio esta en redefinir y articular estos componentes.

Referentes vinculados a las representaciones
del saber pedagodgico

Por otra parte, el discurso de estudiantes de pe-
dagogia y profesores formadores de docentes mues-
tra que los cuatro componentes del saber pedagogico
antes descritos se vinculan a representaciones de
roles y funciones asociadas a los docentes y estu-
diantes, asi como a las representaciones de la reali-
dad educacional.

e [En el discurso es posible identificar tres roles
que, de acuerdo con los sujetos participantes en
el estudio, un profesor deberia cumplir: “intelec-

”» o« » o«

tual” “modelo”, “hacedor de clases”.

Elrol de “intelectual’, representa al profesor como

»ow« ” o«

un “conocedor de la realidad”, “critico” “culto”,
“indagador”, “lector”, un “pensador’, un “catali-
zador de la cultura”. En el discurso de los sujetos

no aparecen funciones asociadas a este rol.

El rol de “modelo” alude a que el profesor debe
ser una “autoridad” moral, “congruente’, “cohe-
rente’, “infalible”, “ecudnime’, “admirable”, entre
otras cualidades; ser “un modelo” de persona,
que da muestras de una correcta conducta mo-
ral. Asociada a este rol se encuentra la funcion
de formar a los alumnos, guiarlos y cuidarlos.
Para ello, el profesor debe “relacionarse con los
alumnos’, “escucharlos’, “confiar en ellos” y “re-
solver sus problemas’. Se trata de una funcion
que se orienta a “ayudar sin juzgar’, a “tener fe”
en los alumnos, a “formar valores”, a “formar a
un ser humano”. El profesor “puede cambiar el

mundo de los alumnos”,

El profesor también es descrito como un “ha-
cedor de clases’, es capaz de “conducir la clase,
ddndole orientacion y sentido”. La funcion aso-
ciada a este rol la entienden como “estar ahi”,
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en la sala de clase, “abrir, hacer y cerrar la clase’,
manteniendo la “autoridad” y “el control”. Esta
funcion requiere que el profesor tenga pleno
conocimiento tanto de la disciplina que ensena,
como de suensenanzay de la forma de controlar
a los alumnos. Tiene que “sabérselas todas’, debe
estar preparado para “conducirse en la sala de
clases’, “sacar las cosas adelante”, “hacer lo que
pueda” en cualquier circunstancia, “no fallar”.
En relacion con los alumnos su funcion es hacer
que estos aprendan, “hacerles entender”, “traba-
jar pensamientos”, deberia ser capaz de “motivar a
los estudiantes’, “hacer que sepan’, “explorar y
explotar las habilidades” de los alumnos para
provocar aprendizajes. Todo ello “enfrentando
situaciones”y “cumpliendo con una serie de nor-
mativas”de la institucion escolar.

Estos dos ultimos roles asignados al profesor, de
“modelo”y “hacedor de clases’, concuerdan con
los componentes tanto éticos como de orden
conceptual y procedimental que forman parte
de las representaciones del saber pedagdgico de
los sujetos participantes en las investigaciones.

En estrecha relacion con los roles y las funcio-
nes descritas por profesores formadores de do-
centes y estudiantes de pedagogia, el discurso
muestra una representacion de alumno que en-
fatiza su condicion de “persona”y “ser humano”.

» o

También se los percibe como “entes vacios’, “sin
educacion’, “sin perspectivas’, que “no pueden
construir conocimiento”; de hecho, para los par-
ticipantes en la investigacion, “si el alumno su-
piera, no seria alumno” Se los ve como “personas
vacias de cuna’, ya que “el contexto de donde
vienen es sumamente deprivado culturalmente,
de origen no tienen nada” Junto a esta represen-
tacion se encuentra otra en la que rescatan la
“posibilidad de formacion’, de “proyeccion futu-
ra”del alumno en tanto “ser inacabado’.

Estas representaciones se vinculan con otras en
que la relacion profesor-alumno estd delimi-
tada por una estructura relacional jerdrquica.

Entre ambos “existe una brecha importante”,
una clara separacion, se ve a los alumnos como
“personas distintas” de los profesores, “de dis-
tintos origenes’, su mundo es un lugar al que el
profesor tiene que “bajar para poder resolver los
problemas que puedan aquejar a los alumnos”.
El profesor “se enfrenta”al alumno y a su mun-
do. De esta forma, la posibilidad de desarrollo de
ellos estd mediada por la intervencion del pro-
fesor: “la unica posibilidad [para los alumnos]
es que nosotros [los profesores] hagamos algo”.

Estas representaciones del alumno como ser in-
completo, carente, precario, y del profesor como
responsable de su educacion y de su proyeccion
futura permiten comprender la presencia de
herramientas conceptuales y procedimentales
en los componentes del saber pedagogico que
estarian asociadas al ejercicio del poder y del
control en el aula.

Al mismo tiempo, lo descrito muestra la fuerza
de valores, ética e ideologica que tienen las re-
presentaciones del saber pedagdgico: fuerza de
valores en tanto en la relacion pedagogica se
destaca la figura del profesor por sobre la del
alumno; ética, en tanto que se define una es-
tructura correcta de relacion entre profesores
y alumnos; e ideoldgica, dado que esa estructu-
ra de relaciones posiciona a los sujetos en una
determinada forma de ejercicio del poder y del
control que es asumida como la unica posible.

La fuerza de valores, ética e ideoldgica que ten-
drian los constituyentes del saber pedagdgico en
las representaciones de los sujetos sirve al propo-
sito de identificar algunos componentes para re-
conceptualizar epistemoldogicamente este saber.

Las representaciones del saber pedagdgico de
estudiantes de pedagogia y profesores forma-
dores de docentes se asocian también con una
representacion de la realidad educacional don-
de se incluyen una serie de distinciones marca-
das por la discontinuidad y, en algunos casos, los
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contrasentidos: “la educacion municipal” y “la
educacion privada”; los niveles de “ensenanza

” o«

bdsica”, “media”y “universitaria”; cada uno con

” o«

sus propios “saberes”, “condiciones”y “cotidiani-
dad”; actores: “profesores de ensenanza bdsica

» o« ”» o«

y media’, “profesores universitarios”, “estudian-

”

tes”y “autoridades”; “la actividad docente”y “la

»oo«

administracion”; “el dominio de contenidos” y

» o«

“eldesarrollo afectivo y de valores”; “el saber dis-
ciplinar”y “lo pedagdgico”; “lo medible”y “lo no-
medible”; “la clase frontal”y “entretenerse en la

clase”; “la reforma” y “la accion en el aula”;

educacion de antes” “la educacion actual”: “el

”» «

deber ser”y “el poder hacer”, “profesores instruc-

”» o«

tores”y “profesores formadores”; “el constructi-
vismo del que se habla en la formacion pedago-
gica”y “el condicionamiento de la especialidad”;
“lo que se trabaja en la universidad’, “lo que apa-
rece en la prdctica de la escuela”; “la demanda
de uniformidad en la prdctica de la universidad’,

“la diversidad de la escuela”; “cada carrera [de
” o«

pedagogia en la Universidad] en su mundo’, “en
la escuela todos trabajan juntos”.

” //]

De esta forma, niveles de ensenanza, actores, ti-
pos de educacion, dominios de aprendizaje y de
evaluacion, dreas de desarrollo, prdcticas socia-
les, entre otras representaciones de la realidad
educacional, se presentan escindidas, disgrega-
das, sin elementos que les den continuidad, que
las articulen en torno a un eje comun.

Estas representaciones, que muestran una rea-
lidad educacional doblemente escindida —al
interior de cada uno de sus aspectos y en la re-
lacion que hay entre ellos— dificultarian la de-
limitacion de un objeto epistemoldgico para la
pedagogia. Asi, avanzar en la construccion de
su objeto de conocimiento requiere modificar
dichas representaciones disponiendo sus ele-
mentos en una relacion de distension, donde los
diferentes aspectos se reclamen unos a otros.

Las representaciones descritas del saber pe-
dagogico, de los roles y las funciones asignados a

profesor y estudiante, asi como de la realidad edu-
cacional, contienen rasgos de diversos modelos pe-
dagodgicos que han sido parte de la tradicion edu-
cacional. Esto permite comprender las escisiones,
la fragmentariedad, 1a desarticulacién de los com-
ponentes con que los sujetos describen este saber,
en la medida que muestran que su construccion
se produce por la acumulacion y yuxtaposicion de
componentes historicos.

Nufez (2004), al analizar la construccién his-
torica de identidades colectivas de los profesores,
sostiene que en ella es posible observar “una suce-
sion y combinacion de identidades de los docentes”
(p. 1). De esta forma, el autor sefiala que la actual
identidad colectiva del docente contendria rasgos
construidos histéricamente, que corresponden a
antiguos modelos, los que permanecen hasta hoy
en las representaciones de profesores y estudiantes;
asi como otros vinculados a teorias educacionales
mas actuales.

Los resultados de estos estudios muestran que
se trata de una coexistencia de componentes sin
una articulacién que posibilite 1a constitucion de
un objeto epistemoldgico que, aunque sea complejo
y dinamico, sea también claramente delimitable y
aprehensible. De lo anterior surge el desafio de sos-
tener una mirada histérica para reconceptualizar el
saber pedagogico incorporando de manera articula-
da elementos provenientes de distintas tradiciones
pedagogicas, y dando cuenta de que se trata de un
saber que se construye en practicas situadas en con-
textos sociales particulares.

Construccion del saber pedagogico

En el discurso también surgen representacio-
nes de la manera como se construye el saber pe-
dagdgico. Estudiantes de pedagogia y profesores
formadores de docentes vinculan este saber con
diferentes experiencias. Por su parte, los estudian-
tes ademas identifican los contextos sociales en los
cuales se construye este saber.
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Como experiencias que moldean el saber pe-
dagdgico los actores destacan “lo vivido” con otros
sujetos, las experiencias de apropiacion de la rea-
lidad educacional, de autoexamen y las vivencias
afectivas.

El saber pedagdgico se construye en lo vivido
con otras personas, en interacciones con “otros pro-
fesores”, con “estudiantes”, con “la propia familia”.
Las anteriores representaciones dan cuenta de que
este saber se construye en experiencias vitales de
interacciéon con otros sujetos, experiencias que for-
man parte de la vida cotidiana de los profesores.

El saber pedagdgico también se construye en
el proceso de toma de conciencia de la realidad edu-
cacional. Se trata de un proceso personal de “apro-
piacion de experiencias vividas”, de una experiencia
de “empoderamiento” que se realiza en la esponta-
neidad y 1a cotidianidad del aula, una toma de con-
ciencia que “da sentido a la accién pedagogica”.

Conjuntamente, el saber pedagogico se cons-
truye en la experiencia de “mirarse” a si mismo
como profesor y como la “persona que se es”. Estu-
diantes de pedagogia y profesores destacan que el
“ser profesor” involucra todos los ambitos de 1a vida.

Al mismo tiempo se construye a partir de ex-
periencias afectivas: “El placer de preparar y hacer
clases”, 1a satisfaccion por la “participacién de los es-
tudiantes”, por tener “un sentido critico con el propio
trabajo”, el orgullo de sentirse “intelectualmente su-
perior”. También la frustracion porla “pérdida de con-
trol”y “protagonismo” en la sala de clase, por la falta
de reconocimiento de sus competencias y saberes;
la “resignacion” frente a las condiciones de trabajo,
frente a la “falta de acuerdo entre los profesores”, el
estrés por “trabajar mucho para ganar un poco mas”.

El conjunto de estas experiencias expresa que
la construccion del saber pedagdgico se desarrolla
a través de un proceso de apropiacion de experien-
cias vividas como “aprendiz, docente y formador”, en
la que juegan un importante papel tanto la perso-
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na del docente, como su relacién con otros sujetos.
Usando las nociones de Vygotsky (2002 ), a partir de
estos hallazgos es posible plantear que se tratarfa de
un proceso de internalizacion mediado por la inte-
raccion con otros, en el que se construyen significa-
dos y sentidos compartidos de 1a realidad educativa,
una construccion primero en el nivel interpsicoldgi-
co,y luego en el nivel intrapsicolégico. De esta forma,
estas representaciones del proceso de construccion
del saber pedagogico podrian dar indicios de la con-
dicién intersubjetiva y subjetiva del saber pedagogi-
co como objeto epistemoldgico.

El analisis del discurso de los estudiantes de
pedagogia permite ademas identificar dos contex-
tos en los cuales transcurre la construccion del sa-
ber pedagogico. Uno es el contexto de la institucion
formadora de docentes; el otro es la escuela. Junto
con las representaciones de estos contextos, los es-
tudiantes describen las experiencias que viven en
ellos y las caracteristicas que alli adquiere el saber
pedagogico.

El primer contexto experiencial, la institucion
formadora de docentes, se representa como un lu-
gar “academicista”, “sin espacios para la discusion”,
donde se aprenden principalmente “contenidos dis-
ciplinares”, “tedricos”, “enciclopedistas”, “sin vincu-
los” con sus “necesidades”, ni con sus “conocimien-

tos previos”, ni con “la realidad escolar”.

Para los estudiantes de pedagogia en este es-
pacio de formacidn el saber pedagdgico se configu-
ra como conocimientos de distintos contenidos y al
profesor se lo representa como “instructor”y “repro-
ductor” de los mismos.

El segundo contexto experiencial corresponde
a la escuela. Se trata de una escuela real, “concreta”,
que se vive cotidianamente, una escuela “compleja”
y “dinamica”, de “distintas condiciones sociales”. En
ella se encuentran con personas reales, con condi-
ciones materiales y con el hacer del profesor. En la
escuela, los estudiantes de pedagogia también co-
mienzan a construir su identidad como profesor.
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En la escuela descubren a los nifios y jovenes
reales: “Treinta y cinco personas distintas que yo,
que tienen distintos origenes, distintas formas de
ver el colegio, la vida en general”. Se encuentran con
alumnos “sin perspectivas”, “sin educacion”, que vi-
ven “en riesgo social”, que “vienen con problemas
afectivos”, “que habian estado presos, que habian
consumido drogas, alcohol”, “esos nifios”. En el con-
texto experiencial de la escuela los ninos y jévenes
son vistos por los estudiantes de pedagogia como
sujetos concretos al “verles el rostro, verles su histo-
rial”. En la escuela real también descubren y valoran
a sus pares, los otros profesores, “que orientan”, con
quienes aprenden que “lo educacional es superior
a la especialidad”. Asi, la escuela se configura como
el lugar del aprendizaje con profesores de distintas
especialidades, en donde los limites de lo disciplinar
se desdibujan.

Asimismo, desde el contexto de la escuela los
estudiantes de pedagogia se representan la sala de
clases en sus condiciones materiales: “la luz de la
sala, el aseo de la sala, el horario de clases”, “el clima
atmosférico”, entre otras. A juicio de los estudiantes,
estas condiciones intervienen en el hacer del profe-
sor,ensenar en la sala de clase depende de ellas pues
afectan “la materia que se pasa”, generan distintos
contextos para la ensenianza y el aprendizaje: “a las
ocho de la manana... a las dos de la tarde,... puedes

pasar el mismo contenido, pero de manera distinta”.

En este encuentro con otros y con las condicio-
nes materiales del aula, a los estudiantes de pedago-
giaseles hace ostensible el hacer del profesor: un ha-
cer que se construye en la escuela, en la practicadela
ensefianza y que se expresa en saber “enfrentar una

sala”, “enfrentar a personas”, “saber hacer una clase”.
Un hacer que exige “poner los pies en la tierra”.

Por otra parte, en las representaciones de los
estudiantes de pedagogia, 1a situacion concreta de
clases adopta una forma que ellos describen como
altamente “compleja”y “desgastante” en la medida
que les exige satisfacer los multiples requerimien-

tos de la realidad escolar. Una clase real de “cuarenta
personas que demandan tiempo, interés, un monton
de cosas, que los ninos terminen hablando de sus
problemas”; donde “toda la responsabilidad recae
en el profesor”,donde “tampoco tu [profesor] puedes
absorber todo eso, también uno [profesor] necesi-
ta apoyo”.

Entrar en este contexto también conduce a en-
frentarse con la “descarnada realidad de la escuela”;
aparece “aquello de lo que poco se habla”, “que ha
estado oculto”: “escuelas de distintos escalafones
segun la condicion social de los estudiantes”; una
“escuela que simula buenos resultados”; con “meto-
dologias obsoletas”; “el liceo técnico profesional que
simula ser gringo, ser liceo,y [en realidad] es empresa”.
Los estudiantes de pedagogia se encuentra ahi con
“profesores jovenes que ensenan a la antigua”,
con instituciones educativas “que son capaces de
cualquier cosa por lograr buenos resultados [alu-
diendo a estrategias de adulteracion de anteceden-

tes para simular logros]”.

En Ta escuela, los estudiantes de pedagogia
también van descubriendo “habilidades personales”
que se “van acomodando y proyectando” con lo que
cada persona es,en un “estilo” personal de hacer cla-
ses, de “ser la persona-profesor”. Esto se vincula con
“la imagen de lo que quiero ser como profesor”, con
la construccién de 1a “identidad” personal-profesio-
nal. En este contexto experiencial los estudiantes
realizan un examen de su “vocacion” como elemen-
to que articula el agrado por la especialidad con la
satisfaccion de ensefiar otorgandole sentido al “ser
profesor”, imprimiendo “compromiso, pasién hacia
la profesion”. No obstante, en el encuentro con la
escuela real los estudiantes de pedagogia también
experimentan una pérdida de sentido del hacer del
docente cuando constatan que para sus alumnos
“aprender no tiene sentido”. De esta manera, en
este encuentro con estudiantes y profesores resig-
nifican el sentido del “ser profesor” pasando de “ser
profesor de... [una especialidad]” a “ser” profesor. Asi
descubren que la escuela necesita de un “profesor
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formador”. Esto, a juicio de los estudiantes, exige
“salirse del ser instructor y convertirse en profesor”.

En sintesis, en el encuentro con la realidad de la
escuela los estudiantes de pedagogia resignifican el
ser del profesor y 1a accion profesional. Respecto de la
primera, valoran la dimension formativa que define el
ser del docente. Con respecto a la sequnda, resignifi-
can la importancia del hacer en la relacién con otros:
los otros profesores, como pares que orientan, y los es-
tudiantes, como sujetos reales diferentes a ellos.

Estos dos contextos experienciales de forma-
cion —la institucion formadora y la escuela— se
configuran, en las representaciones de los estudian-
tes de pedagogia, en una relacion de tension entre
conocer y saber hacer, entre teoria y practica. La
formacion inicial del docente aparece centrada en
el conocimiento teorico orientado a la instruccion
y alejado de la realidad escolar; mientras que la es-
cuela se presenta como el lugar del aprendizaje del
“saber ensenar”. Solo la experiencia en la escuela los
enfrenta al desafio de aprender a ensenar. En este
ultimo espacio, la formacion “integral” de los estu-
diantes adquiere mas relevancia que el conocimien-
to de la disciplina que se ensena.

De esta forma, los estudiantes se representan
la pedagogia como “un artesanado que se aprende
en la practica, a la fuerza, en estado de shock”. El sa-
ber docente se aprende en “un proceso de ensayo y
error”. Se llega a ser docente en un camino que se
levanta en forma artesanal, que se va construyen-
do en la experiencia en la escuela. Se construye “a
partir de uno”, no se aprende en libros, se “aprende
afuera [de la universidad], construyendo cabros [ni-

» o«

fios] chicos”, “en el trabajo, en el diario vivir”, en la

n o«

“experiencia” de “la practica final”. “Leer libros de

pedagogia no capacita para hacer clases”, “no te la
pueden ensenar entre cuatro paredes”.

Asi, en las representaciones de estudiantes de
pedagogia es posible distinguir a la escuela como
espacio social de construccion del saber pedagdgico.
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Lo que constituye el saber pedagogico

El analisis expuesto de las representaciones de
los estudiantes acerca de los contextos en los que se
construye el saber pedagdgico también permite dar
cuenta de su constitucion desde dos aspectos: cono-
cimiento y accion.

Como conocimiento, el saber pedagodgico se
constituye en informacion teodrica, de orden con-
ceptual y comportamental. En las representaciones
de los estudiantes esta configuracion del saber esta
centrada en un conocimiento que especializa e ins-
truye la conducta del profesor, pero que no lo define
profesionalmente.

Como accion, el saber pedagogico se constitu-
ye en una practica, en la practica de la ensenanza
en el aula. Se trata de un saber que se manifiesta
como “saber qué hacer” en una sala de clases. De
esta forma, paralos estudiantes de pedagogia “en la
experiencia practica radica el mayor conocimiento
pedagogico”.

De esta manera, en las representaciones de los
estudiantes de pedagogia se puede reconocer el que-
hacer docente como contenedor sustancial del saber
pedagogico, cuestion que ya es reconocida por Tardif
(2004), Latorre (2004,2002), Menay Romagnoli (1993),
y que resulta ser central en la conceptualizacion del
saber pedagogico como objeto de conocimiento.

En sintesis, a partir de 1a descripcién y el anali-
sis de las representaciones acerca el saber pedago-
gico de estudiantes de pedagogia y profesores for-
madores de docentes es posible identificar algunos
referentes para reconceptualizar el saber pedagogi-
co como objeto de conocimiento.

Conclusiones

Aportes para una reconceptualizacion
del saber pedagogico como objeto
epistemoldgico

En estas investigaciones de representaciones
del saber pedagogico se evidencia un conjunto de
elementos que componen este saber: componentes
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éticos, conceptuales, procedimentales y aquellos re-
lativos a la praxis docente, todos estos con una fuer-
te connotacién axioldgica, ética e ideoldgica, prove-
nientes de distintas tradiciones pedagogicas. Estas
representaciones dan cuenta de una racionalidad, es
decir, de la forma que tienen los estudiantes de pe-
dagogia y los profesores formadores de docentes de
significar la realidad escolar, esto es, una episteme.

Sinembargo, la forma en que se configuran estos
componentes de la episteme, en la coexistencia y su-
perposicion de elementos sin articulacion, delata que
estos no logran conformar un objeto epistemoldgico.

No obstante lo anterior, en estas representa-
ciones se hallarian indicios de los principios que de-
finen el trabajo del profesorado. Se podria encontrar
ahi la naturaleza de su saber, los principios en que
se apoya y su funcionamiento. Asi, es posible descu-
brir elementos para definir epistemolégicamente el
campo de la profesion docente. En ellos esta la po-
sibilidad de identificar y definir su objeto de cono-
cimiento, su evolucion histdrica, el campo social de
produccion del saber, sulenguaje y las herramientas
metodoldgicas para acceder a él.

La investigacion desarrollada permite senalar
que aun cuando existen quiebres y contradicciones
en la vision de los sujetos sobre el saber pedagdgico,
algunos de sus componentes podrian ser trabajados
para situar este saber como objeto epistemologico
de la profesion docente. Asimismo, que la accién pe-
dagdgica es el objeto de conocimiento que delimita
el campo profesional de los docentes, accion que en
si misma es una creacion y recreacion permanente,
y tiene una condicion tanto subjetiva como inter-
subjetiva. También es posible reconocer a la escuela
como el espacio social de construccion de este objeto,
es el campo de estudio de la accion pedagdgica, cam-
po que se configura en las interacciones sociales que,
enlaescuela, realiza el profesorado con sus pares, los
estudiantes y otros actores del sistema escolar.

De esta forma, indagar cientificamente en el
objeto epistemoldgico de la profesion docente im-

plicaria buscar un espacio discursivo y relacional en
el que, desde la accion pedagdgica, la escuela y la
practica, se pueda acceder a la produccion del saber
pedagadgico.

Para acceder a este objeto —la accion pedago-
gica— es posible identificar a la practica como he-
rramienta metodoldgica, ya que el quehacer docen-
te es el contenedor sustancial del saber pedagdgico.
Se trata de una practica, en la escuela, situada en
contextos sociales y culturales particulares.

Por otra parte, este objeto de conocimiento en
la actualidad acumula elementos provenientes de
distintas tradiciones pedagogicas, que contribuyen
con distintos lenguajes y dispositivos éticos e ideo-
logicos para la accion pedagodgica. Aspectos que
pueden formar parte de una delimitacion episte-
moldgica del campo profesional docente.

Se trataria, entonces, de un objeto epistemo-
logico que recoge las multiples dimensiones de la
realidad pedagdgica sin eliminar los opuestos. Un
objeto que, siguiendo 1a Teoria de 1a Complejidad de
Morin (1984, 1990), da cuenta de las interacciones
entre los componentes de la realidad, sus ambiva-
lencias y sus multiples sentidos.

Asi, al redefiniry articular los componentes del
saber pedagogico sosteniendo una mirada histoérica
y disponiendo sus elementos en una relacion de dis-
tension, nos aproximamos a la reconceptualizacion
de este saber como objeto epistemoldgico. Un obje-
to que articularia conceptos, practicas, teorias, dis-
cursos, y se constituiria en modelo y patron frente al
resto de los saberes disciplinarios.

Ademas, al situar al saber pedagdgico como obije-
to epistemoldgico y re-conceptualizarlo como accién,
se instalaria al docente como sujeto constructor de
este saber. En este proceso, al mismo tiempo que
ellos constituyen un objeto epistemolégico, se con-
figurarian subjetividades sociales en la perspectiva
que propone Zemelman (1992): sujetos histéricos
cuya historicidad particular se expresa en sus prac-

493



ISSN 0123-1294 | Educ.Educ. Vol.15. No. 3 | Septiembre-diciembre de 2012 | pp. 479-496.

Universidad de La Sabana | Facultad de Educacién

ticas, a través de las cuales se construyen como su-
jetos sociales y constituyen sus subjetividades; suje-
tos capaces de imprimir una direccion al presente, y
participar en la construccion del presente y el futuro
de la escuela.

Para esto se requiere de la reflexion critica de
los docentes sobre su quehacer escolar, ya que son
ellos quienes en su propia accion y reflexion cons-
truyen este objeto y se apropian de €l. Siguiendo a
Morin (1984, 1990) es necesario que los profesores
desarrollen un pensamiento critico que, aunque
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