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Resumen

El articulo parte de la importancia de pensar el
aprendizaje como un concepto central para el
campo pedagdgico, a partir de preguntas como:
¢qué significa que educaciéon y aprendizaje
constituyan una misma practica de discurso hoy?
0 ¢qué quiere decir que el maestro contemporaneo
garantiza aprendizajes? Se pretende proponer
algunos elementos de discusion, poniendo en
suspenso la idea del aprendizaje como un asunto
del orden de la psicologia, para repensarlo
como una cuestion que hoy resulta estratégica
para la pedagogia. De otro lado, en el articulo
se muestran algunas posibilidades analiticas para
comprender el lugar del maestro hoy desde al
menos tres lugares: la influencia de la psicologia
del desarrollo y el aprendizaje en la educacion; la
didactica y suimportancia en el aprendizaje de las
disciplinas en la escuela; y el campo conceptual de la
pedagogia (CCP), nocion acufiada por el Grupo de
Historia de la Practica Pedagégica en Colombia.

Palabras clave: campo conceptual de la
pedagogia, aprendizaje, ensefianza, educacion.
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LEARNING AND PEDAGOGICAL FIELD:
SOME KEY CONCEPTS

Abstract

The importance of this article lies on the fact that learning can be seen
as a central concept in the pedagogical field on the basis of questions
such as: what is the significance of “education and learning constitute
nowadays a same practice of discourse”? Or even, what does it mean
that “the contemporary teacher ensures the learning process”® The
objective is therefore to propose some talking points that challenge
the idea of learning as a merely pedagogical issue in order to rethink it
as a topic that today becomes strategic for pedagogy. Moreover, in this
article some analysis possibilities are shown to understand the role of
the teacher at present, from at least three perspectives: the influence of
developmental psychology and learning in education, the importance
of a didactic method when learning disciplines at school and the
Pedagogical Conceptual Field (PCF), a concept coined by the Pedagogical
Practice in Colombia History Group.

Keywords: pedagogical conceptual field, learning, teaching, education.

LAPPRENTISSAGE ET LE CHAMP PEDAGOGIQUE:
CERTAINS CONCEPTS FONDAMENTAUX

Résumé

- Abril 2018 - Pag. 19 - 39

L’importance de cetarticle réside dansle faitde concevoir'apprentissage
en tant qu’un concept central dans le domaine pédagogique, a partir de
questions comme: que signifie 'éducation et 'apprentissage constituant
une méme pratique de discours aujourd’hui? Ou encore, que veut dire
I'enseignant contemporain assure 'apprentissage? On vise a proposer
quelques éléments de discussion, en mettant en cause lidée de
Papprentissage en tant que sujet appartenant a la psychologie pour le
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E1L APRENDIZAJE Y EL. CAMPO PEDAGOGICO: ALGUNOS CONCEPTOS FUNDAMENTALES

repenser en tant qu'une question qui devient actuellement stratégique
pour la pédagogie. En outre, dans larticle certaines possibilités
d’analyse sont présentées afin de comprendre la place de 'enseignant
aujourd’hui depuis, au moins, trois points de vue: l'influence de la
psychologie du développement et apprentissage dans 'enseignement,
la didactique et son importance dans 'apprentissage des disciplines a
Iécole, et le Champ Conceptuel de la Pédagogie (CCP), notion créée par le
Groupe d’histoire de la pratique pédagogique en Colombie.

Mots-clés: champ conceptuel de la pédagogie, apprentissage,
enseignement, éducation.

A APRENDIZAGEM E 0 CAMPO PEDAGOGICO: ALGUNS
CoNCEITos FUNDAMENTAIS

Resumo

O artigo parte da importancia de pensar a aprendizagem como um
conceito central para o campo pedagbgico, a partir de perguntas
como: ¢o que significa que a educacdo e aprendizagem constituam
uma mesma pratica de discurso hoje? Ou ¢o que quer dizer que o
professor contemporaneo seja garante de aprendizagens? Pretende-se
propor alguns elementos de discussiao, pondo em suspenso a ideia da
aprendizagem como um assunto da ordem da psicologia, para repensa-
lo como uma questao que hoje resulta estratégica para a pedagogia. De
outro lado, no artigo mostram-se algumas possibilidades analiticas para
compreender o lugar do professor hoje desde ao menos trés lugares:
a influéncia da psicologia do desenvolvimento e a aprendizagem na
educacao; a didatica e sua importancia na aprendizagem das disciplinas
na escola; e o campo conceitual da pedagogia (CCP), nogao cunhada
pelo Grupo de Historia da Pratica Pedagdgica na Colombia.

Palavras-chave: campo conceitual da pedagogia, aprendizagem,
ensino, educacio.
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Introduccion

Hoy en Colombialos cursos de pedagogia parala formacion de maestros
que eligen alguna perspectiva cercana a las elaboraciones provenientes
de la nocién de campo conceptual de la pedagogia (CCP) expresan algunas
sefiales comunes mas alla de la idea de cazpo. Por ejemplo, consideran
la pedagogia como un problema de saber —saber pedagdgico—, y
ponen el acento en conceptos —enseflanza—, sujetos —maestro,
infancia—, e instituciones —escuela—. En segundo lugar, estos
cursos se proponen desde resultados de investigaciones especificas,
que reconocen la pedagogia como una practica que proviene de la
relacién entre el saber, los sujetos y las instituciones. En tercer lugar,
muestran abordajes panoramicos sobre debates que, a la postre, buscan
comprender la pedagogia, no como un espacio técnico u operativo de
la educacioén, sino como un campo de disputas, justamente tensionado
por las transformaciones subjetivas e institucionales y en clave de un
horizonte de conceptos.

En todo caso y dadas las condiciones de las tres sefiales anteriores, el
aprendizaje no se constituye como un asunto a ser discutido. Una de las
razones que permiten comprender la renuncia a abordar el aprendizaje
como un objeto de estudio de la pedagogia puede estar dada en las
mismas razones por las cuales el CCP ha incurrido en una renuncia
idéntica: por decisiones fundamentalmente politicas y estratégicas.

Sea cual fuere la explicacion para no considerar al aprendizaje como
un asunto necesario para el debate en el campo, o siquiera como un
elemento de tension susceptible de historicidad, como sucede con otros
conceptos, es fundamental poner en suspenso la canénica comprension
de la psicologia como el espacio epistémico incuestionado para el
aprendizaje, toda vez que es posible repensarlo como una cuestiéon que
hoy resulta estratégica para el propio campo pedagogico. Consideramos
que las razones de su falta de reconocimiento en el cazzpo durante los
ochenta y los noventa —periodo en el que mas fuerza alcanzé en el
seno del discurso psicologico, econdémico, empresarial y politico— son
las mismas de hoy, al menos en la perspectiva que se intentara trazar
aqui: la necesidad de recomponer el lugar del maestro.
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E1L APRENDIZAJE Y EL. CAMPO PEDAGOGICO: ALGUNOS CONCEPTOS FUNDAMENTALES

Tres alternativas para pensar la actualidad del maestro

La educacion es un concepto que parece intercambiable con el de
aprendizaje. Educacion y aprendizaje se entienden de manera semejante.
Tal sinonimia se ha instalado en las practicas sociales y se ha hecho
habito. Cada vez que se discute sobre la educacion, en una perspectiva
politica, por ejemplo, se hace en funciéon de las posibilidades de
aprendizaje de los individuos. Es asi como en Jomtien (Unesco, 1990)
se defendi6 la idea del aprendizaje como un asunto de “necesidades
basicas”, aunque los declarantes alli reunidos lo hicieron en torno a la
educacion. Para la Conferencia de Bonn en 2009, los maestros serian
“la piedra angular de los programas eficaces” (Unesco, 2009, p. 8)
de educacion, aunque el mas reciente Foro Mundial sobre Educacion de
Incheon, Republica de Corea, (Unesco, 2015) se llevo a cabo desde la
premisa “Educacion 2030: Hacia una educacion inclusiva y equitativa
de calidad y un aprendizaje a lo largo de la vida para todos”.

No se trata alli de una renuncia a la idea de maestro —mas bien de
su fortalecimiento en otra direccion—, sino de un desplazamiento
de la educacion por el aprendizaje, como ya lo han mostrado, entre
otros, Noguera (2012). Biesta (2013)"' y Simons y Masshelein (2013).
El maestro se ha hecho protagonista de la politica educativa, aunque
no ya como un enseflante o un educador, sino como un sujeto cuya
labor consiste en contribuir en la satisfaccion del aprendizaje como
necesidad basica, o como derecho basico, segun se ve en la politica
educativa colombiana reciente (Ministerio de Educacién Nacional,
2015).

¢Qué significa que educaciéon y aprendizaje constituyan una
misma practica de discurso hoy? ¢Qué quiere decir que el maestro
contemporaneo no es reconocible como un sujeto que ensefia, sino
que garantiza aprendizaje(s) o que es hacedor de él/ellos? ¢Cudl es el
lugar de la reflexion pedagdgica en este proceso de desplazamientos?

1 Para Gert Biesta ha habido “un cambio en el lenguaje contemporaneo de la educacién”
(2013, p. 30), que consiste en no hablar mas de enseflanza, sino de capacidades de apren-
dizaje de las sociedades en su conjunto. En otro lado, el mismo autor habfa alertado sobre
uno de los efectos de la psicologia educativa pues, segun ¢€l, desarrollos, como el construc-
tivismo, han “conducido a un cambio en las practicas frecuentemente caracterizado como
el paso de la enseflanza hacia el aprendizaje” (Biesta, 2012, p. 5).

()]
(ap]
|
SN
=
o0
e
I
[}
=
Q
=
=
0
<
|
o
-
3]
=}
[0a]
!
=)
=
g
z
x
=
e
>3
!
-
Q
RE
<
w
3
&
=
<
Rl
(ol

ISSN 2216-0159 E-ISSN 2462-8603

N
(8%)




David Andrés Rubio Gaviria - Rogger Stiphen Mendoza Duarte

¢Coémo se impacta la formacion de maestros en una era de aprendizaje?
¢Coémo comprender la institucion-escuela en un momento histérico
de sociedades y de ciudades educadoras, cuyo compromiso es, en
realidad, el aprendizaje a lo largo de la vida? Estas cuestiones, que
incluso comenzaron a perfilarse antes de la década del cincuenta, dada
la expansion de la Escuela Activa® y sus apropiaciones en América
Latina (Caruso & Dussel, 2009) pueden ser planteadas, en el orden de
a investigacion en educacion y desde la mirada que aqui se propone
la investigaci ducacion y desde la mirad uf r ,
al menos desde tres lugares. El tercero se desarrollara con mas detalle
por tratarse de aquel con mayor interés

Desde la psicologia del desarrollo y la psicologia del aprendizaje

La psicologia del desarrollo y la del aprendizaje han promovido
variados estudios conducentes, por ejemplo, a elaboraciones como
la psicologia instruccional y la tecnologia educativa en el caso
colombiano, y otros que se han soportado en disciplinas mas recientes
como la neurolingtistica y los estudios centrados en el problema de
la cognicién. No obstante, en esta tendencia podemos situar otros
estudios que, en una perspectiva neopragmatica y critica (Veiga-Neto,
2003), han mostrado que el problema del aprendizaje y, en general, de
las ciencias del comportamiento (Foucault, 2007), no solo han tenido como
fin “calcular y gerenciar los flujos financieros, la materia prima, y los
procesos de produccion, entre otros, sino que también operan sobre
lo que Weber llamé el aparato psicofisico de los individuos humanos”
(Rose, 2011, p. 144); se trata de la psicologia, la psicopedagogia y la
psiquiatria, también identificadas como saberes psi (Foucault, 2002;
Rose, 2011), y que se mueven en el plano de aquellos saberes que han
sido producidos a partir de practicas sociales modernas, y que tienen
como fin la administracion y la gestién de la vida.

2 Al respecto, nos dice Saenz que aquella “adhesion al método cientifico como observacién
rigurosa de lo sensible”, caracteristica de la psicologfa experimental y de la Escuela Activa,
“fue presentada por muchos intelectuales modernos como la tnica forma valida de co-
nocimiento y aprendizaje” (1990, p. 37). Es a la evolucién “natural de la especie, mas que
a la del niflo como individualidad, a la cual el maestro debe dirigir su mirada para poder
adecuar su practica a los intereses de la infancia” (pp. 44-45). Nociones como interés y
naturaleza tomaron fuerza con la Escuela Activa, y en sus posteriores apropiaciones pode-
mos identificar la constituciéon del aprendizaje —vinculado a los intereses y al desarrollo
natural— como un asunto central para la practica pedagogica.
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Una posible clave para explicar esto es a través del concepto de
pedagogizacion de la vida (Alvarez, 2010), que designa la complejizacion
del “dispositivo pedagogico, al debilitarse el Estado y multiplicarse las
agencias de control simbdlico, por encima del control de los cuerpos
(pedagogizacion de la vida cotidiana y de la sociedad en general)” (p. 8).
En la pedagogizacion de la vida, la intencidn o el motivo se encuentran
establecidos desde como la pedagogia instaura y genera procesos de
identificacién —identidades y subjetivacion—. El desarrollo de dichos
procesos esta determinado por la posibilidad de practicas experienciales
y de individualizacion. El consumo alcanza su auge frente a lo cultural
y transforma los lazos sociales de los sujetos mismos, es decir, “los
dispositivos donde se producen las nuevas subjetividades y las formas
de control simbolico se habrian pedagogizado, mas que nunca”
(Alvarez, 2010, p. 8).

Cercana a la pedagogizacion de la vida aparece la escolarizacion (Martinez,
2014) en donde se advierte “que la producciéon de sociedades
escolarizadas forma parte de las tecnologias humanas del gobierno
de la poblacion” (p. 58). Alli se vinculan la escuela, el sistema
educativo y los discursos del aprendizaje —limites y posibilidades de
la escolarizacion—. Martinez (2014) reconoce que la escolarizacion
conjuga reformas, politicas, sistemas y procesos de modernizacion
educativa que son el punto central de la agenda investigativa. Asumir
la escolarizacion como problema requiere trabajar con “los discursos
que conforman el campo de lo decible [...] Hablan sobre la educacion,
el curriculo, la pedagogia e incluyen a su vez, la opinién puiblica en
materia educativa y la racionalidad calculada de quienes se asumen
como expertos” (p. 58).

De esta manera, la pedagogizacion de la vida se distancia del sujeto como
resultado de la disciplinarizacion, es decir,

donde los individuos estarian sometidos a un ejercicio del poder sobre
el cuerpo y el alma que lo harfan hablar y comportarse de cierta mane-
ra (vieja funcién de la escuela, del maestro y de la pedagogia en tanto
disciplina capaz de mediar entre la verdad y los sujetos escolatizados),

(Alvarez, 2010, p. 9).

y se centrarfa en una relacion mas alla del sujeto, en la que la pedagogia
articula relaciones —instituciones, saberes, sujetos—. En otras
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palabras, se dispone a estudiar desde una supuesta libertad de los
cuerpos —no disciplinados— cémo el sujeto es producido a través
de procesos que operan en la cultura mediatica’, ahora llamados como
pedagdgicos (Alvarez, 2010).

Desde la didactica

Si bien la didactica no ha tenido una importante tradiciéon en Colombia,
los trabajos de origen franc6fono han mostrado “problemas que resultan
de la ensefianza y la adquisicion [aprendizaje] de los conocimientos en las
diferentes disciplinas escolares” (Runge, 2012, p. 38), y la han mostrado
como un dominio relativo a “la génesis, circulacién y apropiacion del
saber y sus condiciones de ensefianza y aprendizaje” (Zambrano, 2005, p.
26). Las elaboraciones de procedencia germanica, han aportado estudios
que se ocupan “de la ensefanza que, en tanto fenémeno complejo, no
se refiere solo a los contenidos, ni al aprendizaje en sentido restringido
y abarca la reflexion tanto tedrica como practica sobre el proceso de

ensefianza en su totalidad y complejidad” (Runge, 2012, p. 38).

En suma, podemos considerar, para futuros debates, que la perspectiva
analitica ofrecida por la didactica en el pais, al menos desde los aportes
francofono y germanico, ha sido util para subjetivar de otros modos

3 Como sefiala Alvarez (2010) la cultura mediética encierra la libre comunicacién, el fomento
de la comunicacion, llegarfa hasta el punto en que a través de ella se afectarfa el modo de
ser de la produccién de bienes generadores de riqueza. Somos lo que hablamos, vendemos
lo que hablamos, comemos lo que hablamos, son subjetividades las que hoy se producen
para vender y comprar. El trabajo se desterritorializé y se flexibilizé hasta el limite de su
desrregulacion, casi total. Cada quien trabaja para sf mismo, convirtiéndose en una potencial
mercancia. Los valores, las relaciones sociales, las interacciones comunicativas se han vuelto
valores de cambio, es decir, monedas, con las cuales se puede interactuar en el mercado. La
pluralidad, la diversidad, la multiplicidad de opciones politicas y discursivas, hace que la vieja
idea de construir socialmente proyectos colectivos, con identidades nacionales o locales, se
disemine hasta pulverizarse De esa manera las modalidades educativas también se multi-
plican. I.a manera como el poder, la comunicacion y las capacidades —formas de ser— se
relacionan van haciendo que cambien los habitus, los modos de producir subjetividades, los
tipos de control. Tales dispositivos son los famosos realities o el performance artistico, en
los que se pone en escena la vida misma. Si el arte simulaba la vida, la vida ahora simula el
arte. La vida se vuelve asf un espectaculo, sus reglas, sus codigos, sus claves de sobrevivencia
son los mismos de la simulacién y el teatro. Se pierden las fronteras entre la vida y el especta-
culo. Este es el dispositivo contemporaneo de produccién de subjetividades, este es el modo
contemporaneo de ser de la pedagogia. Este es el dispositivo pedagdgico actual por medio
del cual se han fragmentado y multiplicado las subjetividades contemporaneas (p. 9).
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al maestro, dada su transicion desde ensefiante hacia garante de
aprendizaje. Son abundantes los trabajos en Colombia que, impulsados
desde grupos de investigacién universitarios y programas de maestria
(Fandifio, 2009; Jurado, 1998; Jurado, Acevedo, Rodriguez, Barriga
& Rey, 2005), se han ocupado de examinar y acompafar procesos
de formacién de maestros, en el ambito de los saberes escolares y a
proposito de los aportes provenientes de la psicologia del desarrollo,
en sus aportes a las disciplinas especificas: el lenguaje, las matematicas
o las ciencias.

Desde el canpo conceptual de la pedagogia (CCP) y el campo intelectual
de la educacion (CIE)

El CCP y el CIE han legado importantes posibilidades analiticas para
avanzar tanto en la discusion conceptual de la pedagogia y la educacion
en Colombia, como en aquella que es de orden politico. Por supuesto,
como ha sefialado Saldarriaga, el CCP naci6 “como una reaccion polé-
mica al desafio tedrico propuesto por Mario Diaz en su libro E/ campo
intelectual de la educacion de 1993 (2015, p. 35), y es dificil reconocer
alli una suerte de relacién de conjuntos entre uno y otro campo, mas
alla de la perspectiva de subordinacién del campo pedagogico al CIE
que propusiera Diaz (1993) en su libro, en donde el primero cumpliria
funciones de reproduccién y recontextualizacion. En términos con-
ceptuales, el CCP nos ha permitido identificar que

por efecto del proceso de informatizacién de la sociedad, la ensefianza
se descentra y se espatce, ni el maestro ni la escuela se vuelven para
ella una condicién necesatia |...] [Sin embargo] las tareas del maestro
como especialista en una ciencia y también en pedagogia no desapare-
cen, la informatica no borra sus funciones de mediacién (Zuluaga &
Echeverrti, 2003, pp. 112-113).

El CIE, antes que entender la pedagogia como espacio para la
reconceptualizacién de capitales simboélicos y culturales* renovo
la discusion del maestro como un “intelectual organico” (Zuluaga
& Echeverri, 2003), y se propuso como “un campo relativamente
complejo de accion discursiva en el cual un grupo o grupos de

4 Esta es la critica mas importante que elaboré Zuluaga frente al CIE, ademas de aquella
relacionada con su restriccion de la pedagogia al aula.
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intelectuales crean, modifican o cambian ideologfas, teorias y practicas
en el proceso de producciéon del discurso educativo” (Dfaz, 1993,
p. 28). La nocién de campo es acufiada por Diaz ante la ausencia de
comunidades cientificas alrededor de la educacién, que permitieran
la creacion de paradigmas y de proyectos intelectuales alrededor de
una disciplina (Alvarez, 2010). El CIE emergi6 entre las décadas de
los ochenta y los noventa, como una alternativa, tanto a las crisis
de las disciplinas-soporte de la educacién, como a la multiplicidad
de transformaciones contextuales —su perspectiva es sociologica—,
relacionadas con las politicas educativas y econémicas internacionales
y la constante lucha de clases, expresada en el control simbolico (Diaz,

1993).

En términos del aporte politico del CCP y del CIE, el Movimiento
Pedagégico Colombiano, gestado en los ochenta, es quiza el
acontecimiento mds visible pues, segun Diaz, en ese periodo “la
produccién sobre como darle un nuevo sentido a la pedagogia fue
el dugar central desde donde se generaron estrategias y perspectivas
discursivas diversas en el campo intelectual de la pedagogia” (1993, p.
179). E1 Grupo Federiciy el Grupo de Historia de la Practica Pedagdgica
(GHPP) contribuyeron de modo decisivo en alentar la posicion del
maestro en un periodo de importantes transformaciones en materia
de politica educativa y reorganizacioén curricular. El Grupo Federici
y el GHPP se constituyeron en el “componente intelectual” (Runge,
2012, p. 37)° del Movimiento. El Grupo Federici tenia la perspectiva
de avanzar en la ensefanza de las ciencias, y en la consideracion de la

5 HEsta identificacién que hace Runge (2012) del Grupo Federici y el GHPP como
“componente intelectual” del Movimiento Pedagdgico, antes que clarificar
el argumento relacionado con “los efectos negativos en [...] los procesos de
la disciplinarizacién e institucionalizacién de la pedagogia”, se constituye en
antitesis, dado que, como nos muestra Heredia (2015),

tradicionalmente se ha considerado el saber técnico como dominio del
experto, mientras que al intelectual se la ha ubicado cercano al saber politico.
Pero ni lo técnico estd definido de antemano como una funcién propia
del experto, ni lo politico lo consideramos como un dominio exclusivo del
intelectual (p. 14).
Mas adelante advierte que

a los intelectuales se les ha definido por su posicion privilegiada en la sociedad
burguesa y su discurso revelador en tanto verdad |...] el problema de estos
criterios es que se han elaborado asumiendo que el intelectual estarfa por
definicién al margen, y no inmerso en el sistema poder-saber (p. 147).
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pedagogia como una disciplina reconstructiva, que pretende transformar
un saber-como, domefiado practicamente en un saber-qué explicito”
(Mockus, Hernandez, Granés, Charum & Castro, 1994, p. 18).

Tras este caracter reconstructivo de la pedagogia como disciplina, sin
embargo, cabrian dos niveles de lectura. En un primer nivel se dirfa que,
parael Grupo Federici,ala pedagogia #rgiaun cierto caracter disciplinario
que abarcara la dispersion de comprensiones que sobre ella reposaban:
como “un conjunto de saberes que le otorgan su especificidad al
oficio del educador” (Mockus et al. 1994, p. 14); como el conjunto de
prescripciones para proceder en la educaciéon —perspectiva didactica-
instrumental del grupo—; y, al modo sociolégico de Bernstein, como
una “cierta delimitacién de modos de ensefiar considerados validos
dentro del conjunto muy amplio de todos los posibles modos de
ensenar” (p. 16). En un segundo nivel, reafirmarfamos aquella idea
segun la cual la variedad en las comprensiones sobre la pedagogia es
problematica, pues “parece atentar contra cualquier clarificacion [e]
invita a redefiniciones mas o menos arbitrarias [y] justifica cierto grado
de desconfianza social y académica” (p. 17) hacia ella misma y hacia
los pedagogos.

En su afan de recoger tanto la mirada del GHPP, como los aportes
venidos desde la sociologia de Bernstein y la accidn comunicativa de
Habermas, el Grupo Federici ingresé en una especie de tratamiento
paradojal de la pedagogia y, sucesivamente, de la educaciéon en tanto
que pretendié romper con las asimetrfas mayor de edad/menor de
edad, que son caracteristicas de toda relacion educativa, al menos en sus
concepciones modernas, pues se quiso equiparar la accion pedagdgica
con la accién dialdgica —simétrica— que es caracteristica de la teorfa
de la comunicacion de Habermas (Runge, 2012).

El GHPP, por su parte, desde la mitad de la década de los setenta
comenzdé a formular una comprension dela pedagogia como “disciplina
que conceptualiza, aplica y experimenta los conocimientos referentes
a la ensefnanza de los saberes especificos en las diferentes culturas”
(Zuluaga, 1999, p. 144). Asi como el Grupo Federici, el GHPP también
cuestionaba el caracter de dispersion de la pedagogia, aunque su afan
no era erigirla como disciplina —Ia pregunta por el cruce del umbral
epistemoldgico solamente podia resolverse en el propio trabajo con
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el archivo—. A través de la investigacion y el trabajo de revision
histérica de los conceptos —de ahi la nocion de horizonte conceptual
de la pedagogia—, daban luces para formular todo un programa de
investigacion que se concentrara en el ejercicio de reconceptualizacion
de la pedagogia al modo de un campo. Segun Echeverri, es entonces
fundamental la reconceptualizacion para reflexionar las propias crisis

de la pedagogia, pues

en su proceso de constitucién y produccion, la pedagogia se apropia
de las crisis que provienen de la civilizacién occidental, la cultura, la
transmision de los saberes y de coyunturas politicas, culturales o so-
ciales [...] Las crisis de la pedagogia producen problematizaciones
que cuestionan teorfas, imagenes, suefios y metaforas que se vivieron
como irrefutables en la historia de la pedagogia, como es el caso de la
unidad entre teoria y practica y de la universalidad de un método para
la ensefianza de todas las ciencias y saberes (2009, p. 60).

Esta clara alusién a Comenio relacionada con la “universalidad de un
método para la ensefianza”, resulta de la orientacion del GHPP hacia la
consolidacion de un espacio metaférico, de un campo, que permitiera
reconceptualizar al maestro, al nifio, a la escuela y al método, para
poder entender las condiciones historicas que han hecho posible que
“la revolucionaria concepciéon comeniana que hasta hace poco trazaba
los ejes de la escuela [...] concentrando todo el saber pedagogico en
la escolaridad” (Zuluaga & Echeverri, 2003, p. 113), se erosione en
el mundo contemporaneo, y haga que “la escuela ya no esté definida
unicamente por coordenadas espacio-temporales” (p. 113). Esta es la
dimension estratégico-politica del CCP.

De la educacién al aprendizaje: ¢un asunto del CCP?

Hasta aqui se ha mostrado que son tres, a nuestro juicio, las posibles
entradas desde la investigacion al problema contemporaneo que situa
al maestro no ya como ensefiante, sino como Jacedor de aprendizajes —
en plural, en tanto todo discurso erigido en régimen de verdad, parece
requerir su pluralizacion. Es el caso de /as infancias, las diversidades y, por
supuesto, los aprendizajes—.

La primera y la segunda entradas, con todo y sus matices, estan
imbricadas. Los llamados saberes ps; (Foucault, 2002) son
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metodologicamente utiles para comprender los modos en que el
maestro no es mas ensefiante, ya que prima una idea que esta por fuera
de su dominio —el aprendizaje, las dificultades para su alcance, o las
rutas para su aceleracion—. La didactica muestra que “el saber escolar
se entrelaza con el saber disciplinar y exige un referente disciplinar
especifico” (Zambrano, 2000, p. 596) y también requiere enlaces con
comunidades de expertos® que no son necesatiamente los propios
maestros. Tanto los saberes provenientes de la psicologia, como
aquellos otros que son de orden didactico, son posibilidades plausibles
para identificar la recomposicion del oficio del maestro, y quizas para
explicar una suerte de caducidad en la ensefianza como ¢/ objeto de la
pedagogia y, aun, del maestro como sujeto de saber-ensefianza.

Sin embargo, la tercera entrada es aquella que aqui nos compromete.
¢Por qué una entrada a través del CCP es util para comprender el
proceso que subjetiva al maestro como hacedor de aprendizajes, cuando
el aprendizaje no ha sido uno de los conceptos privilegiados ni en el
horizonte conceptual, ni en el CCP? ¢Por qué rastrear la historicidad
del aprendizaje como parte de un problema del CCP? En primer
lugar, porque, aunque historica y politicamente el aprendizaje —asi
como la educacion— ha “homogenizado el debate y sometido a la
pedagogia” (Alvarez, 2010, p. 16), es ineludible el modo en que este
objeto ha producido al sujeto-maestro de nuestro tiempo, asi como
es innegable la recomposicion de las preguntas acerca del CCP, que
se han intensificado en los ultimos diez afios’. Es pertinente intentar

6 Al respecto Zambrano dice que en el caso francés la cultura escolar comun
patecia tesquebrajarse. Los mismos contenidos para los sujetos imponian
nuevos procesos, nuevas técnicas: una didactica. Las transformaciones
culturales y los cambios en la economia, junto al surgimiento de nuevas
practicas y formas de relacién entre los sujetos impondtian nuevas maneras
de comprension de los saberes escolares, (2006, p. 584) para lo que se requirié
de la creacién de programas de posgrado.

7 Dentro del ripido inventario esbozado por Alvarez, estas preguntas se han

localizado en

la crisis sistemdtica de la pedagogia; la necesidad de dialogar con otras
disciplinas desde el analisis histérico del saber pedagégico [...]; la
multiplicacién de los escenarios educativos |[...]; 1a nueva funcién educativa de
la escuela (formacion en competencias, Necesidades Bésicas del Aprendizaje);
los nuevos debates sobre el sujeto, la subjetividad y la subjetivacion; la des-
infantilizacién de la infancia; [y] la dilucién del maestro en la figura de la
funcién docente |...] (2010, p. 17).
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hacer visible esa figura de maestro que esta influenciada directamente
por el discurso del aprendizaje, al menos desde dos planos: el del lenguaje
del aprendizaje y el del facilitador de aprendizajes.

Biesta (2012) reconoce que el lenguaje del aprendizaje desplaza
al maestro como centro de la educacién para ubicar en su lugar al
nifio o estudiante, “lo que significa que el lenguaje del aprendizaje es
radicalmente diferente del lenguaje educacional” (p. 2). La promocion
de dicho lenguaje es la proliferacion de conceptos como oportunidades
de aprendizaje —formas de ensefanza—, ambientes de aprendizaje
—nuevas concepciones de escuela—, aprendices® —nifios y adultos,
todos—, y la educaciéon como intercambiable por aprendizaje.

Para Bauman (2007), “el apetito de conocimiento deberfa hacerse
gradualmente intenso a lo largo de la vida, a fin de que cada individuo
continue creciendoyseaalavezunapersonamejor” (p. 25). Sin embargo,
es necesario revisar la relaciéon que consumo y conocimiento pactan,
pues el conocimiento hoy no se encuentra definido por la acumulacion,
sino que esta determinado por la inmediatez, la flexibilidad y su propia
volatilidad. La educacién contemporanea pasa por el mismo proceso.
Si bien se considera una empresa para toda la vida, paraddjicamente
no mantiene cosas duraderas, que se puedan conservar. Debido a los
cambios que acontecen “en nuestra modernidad liquida” (Bauman,
2007), el mundo contemporaneo se caracteriza por la multiplicidad de
vivencias que estan permanentemente nombradas con las herramientas

del lenguaje del aprendizaje.

Dentro del lenguaje del aprendizaje se promueve la idea de la escuela
como uno de los ambientes de aprendizaje (Biesta, 2012), que la sitia
apenas como un eventual lugar para la educacién. Si aprendizaje
es posible en muchos lugares —¢o en todos? — y la educacion es
viable dentro y fuera de la escuela, es posible entender como hoy
educacion es aprendizaje. Ademas, las nuevas empresas’ de educacion

8 Al respecto, Bauman (2007) reconoce que el aprendizaje es para todo a la vida,
pues es un elemento que no puede concluirse (acabarse); todos los aprendizajes
tienen la mala costumbre de perder su brillo cuando son alcanzados.

9 Bauman (2007) utiliza el término organizaciones comerciales para referirse a las
instituciones o ambientes de aprendizaje. Aqui intercambiamos dicho término por
empresas educativas, aunque en el mismo sentido que lo propone originalmente el autor.
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deben ser volatiles, fluidas, flexibles y su desorganizacion es un efecto
deliberadamente construido.

Por otro lado, el maestro hacedor de aprendizaje(s) emerge bajo la figura
del facilitador (Biesta, 2011). Segun Martinez:

La escuela es un invento de la ciudad"|...] Surge porque ademais
también surge el maestro. Desde este punto de vista el maestro
originariamente fue citadino. Nuestra pregunta en este momento no
es por su origen, por su constitucién, sino porque pensamos que el
maestro de la ciudad hoy ha adquirido unas caracteristicas singulares,
inéditas [...] Los sujetos de la educacién no se localizan exclusivamente
en el espacio escolar y quienes ensefian ya no son los maestros de
siempre (2000, pp. 120-121).

En efecto, el maestro de la ciudad hoy es otra cosa. Se trata de un
maestro que innova y que, de acuerdo con Biesta (2012), tiene la tarea de
facilitar el aprendizaje, pero también es un aprendiz flexible a lo largo de
toda su vida. Ademas de ser el facilitador de aprendizajes, el maestro se
puede entender como el ejecutor de programas preestablecidos, donde
existe una fuerte tendencia a creer que “las personas solo aprenden por
s mismas y otros no pueden aprender por ellas” (Biesta, 2012, p. 8).
El facilitador de aprendizajes es también verificador de condiciones de
posibilidad para que el otro aprenda.

Biesta reconoce la importancia de rescatar la enseflanza para el
maestro. Pero, ¢qué puede ensefiar el maestro, si no importan los
acumulados? Segun Martinez (2014), la educacion se encuentra en la
logica del aprender a aprender. Si se toma esta afirmacién como adecuada
a las condiciones contemporaneas, las posibilidades del maestro se
hacen evidentes, pues su funcién es dada desde “ensefiar a aprender
a aprender”. Esta es una relacion compleja, pues es un reto para el

10 Segun Martinez (2000)

el tema de la ciudad se ha convertido en actual porque el tiempo y el espacio en ella ad-
quieren una configuracién distinta. Mientras la modernidad pensé la ciudad en términos
de su formacion, la discusién contemporanea asume que las ciudades ya estan formadas
sea copiando modelos o produciendo modelos especificos y estarfamos ya en tiempos de
vivir, de pulsar la ciudad. Y esto no nos remite al problema del tiempo sino del espacio.
Por eso se vuelve a hablar de espacio publico, que en la ciudad se configura de una manera
especial. Habria que hacerse una pregunta dificil de resolver: ¢qué hace que la ciudad ad-
quiera ahora ciertas caracteristicas? (p. 120).
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maestro. Para entenderla, se requiere de una reflexion amplia sobre la
educacion. Biesta (2012) plantea al respecto:

La educacién sugiere entonces, una posicién diferente por parte
del maestro, no como el facilitador del aprendizaje o el ejecutor de
directrices formuladas en otros lugares, sino como alguien que juega
un papel central en la definicién de aquello que es educacionalmente
deseable en cada situacién concreta, en lo que respecta alos propositos
y a los medios de la educacién (y a que “medio” debe comprenderse
en el sentido amplio, no instrumental, es decir, como la forma en que
se lleva a cabo la educacién en cuanto a sus contenidos, procesos y
relaciones). Se trata de un asunto de juicio educativo [...] es una cuestion
mnltidimensional, derivada del hecho de que la mayoria, sino todas las
practicas educativas, tienden a funcionar en relacién con diferentes
propositos. En este sentido, he encontrado tres tipos o si prefieren, tres
dominios de propdsitos educativos: de cualificacién (conocimientos y
habilidades); de socializacion (el encuentro educativo con culturas y
tradiciones); de subjetivacién (orientaciéon educativa hacia el nifio y
los estudiantes como sujetos de accién y responsabilidad, no objetos
de intervencion e influencia). Si se concede que la educacién funciona
siempre en relacién con estos tres tipos de dominios —siempre hay
algo para aprender, siempre estin presentes tradiciones y formas de
ser, y siempre esta la cuestion de la persona— entonces, esto quiere
decir que los juicios que los maestros necesitan hacer acerca de los
objetivos de sus actividades son siempre juicios ‘compuestos’, es
decir, juicios sobre la prioridad y balance entre los diferentes tipos de
propositos educativos (pp. 6-7).

Los asuntos relativos al lenguaje del aprendizaje como una suerte de
intrusion al vocabulario educativo siguen sugiriendo la validez de sus
relecturas en perspectiva del campo pedagogico. Aquella “definicion
antiinstrumental y contraconductual de pedagogia propuesta por
Zuluaga” (Saldarriaga, 2015, p. 36) que se enfrentaba al hecho socioldgico
encarnado en la nocion de campo intelectnal acufiado por Mario Diaz, asi
como la proliferacion'' de conceptualizaciones y de practicas ancladas a
la investigacion psicoldgica y a aquella didactica, finalmente cohabitan,
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11 Proliferacién se entiende aqui como ese
rio que arrastra sistemas, edificios teéricos, conceptualizaciones, experiencias
y practicas [...] la proliferaciéon le suministra a la reconceptualizacion una
materia prima de primer orden para sus construcciones conceptuales y
experienciales [...] la reconceptualizaciéon no tiene la potencia suficiente para
procesar todas las problematizaciones e interrogantes que se gestan desde la
proliferacién (Echeverri, 2015, p. 267).
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atraviesan, generan extraflamientos y nuevas tensiones en el campo
pedagdgico, haciendo circular objetos y practicas de discurso como es
el caso del aprendizaje. En este sentido, en su intento por cartografiar
el CCP desde los resultados de un proyecto de investigacion reciente'?,
Saldarriaga reconoce algunas /neas de fuerza que generan

mecanismos de imposicién, importacion, apropiacién o recepcion
[...] de practicas discursivas internacionales, transnacionales, o
mundializadoras en el CCP nacional, mostrando distintos grados de
impacto y produciendo diversos efectos en la objetivacién del campo

(2015, p. 48).

Una entrada al aprendizaje por la via del CCP y por el horizonte conceptual
de la pedagogia, permite identificar “el conjunto de objetos producidos
en el discurso pedagdgico, cuando este alcanza un estatuto de saber asi
delimitado” (Zuluaga, 1999, p. 71), asi como aquel “conjunto de nociones
que también circulan por otros dominios de saberes pero que se agrupan o
reagrupan a proposito de aquellos objetos y de las formas de enunciarlos”
(p- 71). Este es el caso de nociones como escolarizacion (Martinez, 2013),
gobierno pedagdgico Noguera, 2012), educapital Martinez, 2014), entre muchos
otros que, si bien han sido elaborados como conceptos-lente (Echeverti, 2009)
para la descripcion de las rupturas, pero también de las continuidades de
procesos historicos articulados a la pedagogia y la educacion en Occidente
—como es el caso de las nociones que estan en el mismo régimen de
verdad del aprendizaje como e/ aprendizaje a lo largo de la vida, aprender a
aprender, sociedades del aprendizaje, aprendizaje permanente’—, paulatinamente
se han incorporado a la produccion académica que ha permitido mantener
al CCP en movimiento constante, ya que le corresponde, no tanto la
descripcion de procesos de normalizacion de disciplinas que ofrecen
una suerte de soporte al discurso de la pedagogia, sino la identificacion y
delimitacion de “lo pedagdgico como algo que esta siendo subyacente u
ocultado por los trabajos de las disciplinas, ya fueran las ciencias de la
educacion” (Zuluaga & Echeverri, 2003, p. 122).

Finalmente, es oportuno sefalar que el CCP nace en medio de la crisis,
como han dicho Zuluaga y Echeverri (2003) y mas recientemente

12 Se trata del Proyecto de investigacion Paradigmas y conceptos en educacion y pedagogia, adelantado
por el GHPP y el Grupo de Investigacién sobre Formacion y Antropologia Pedagdgica e
Historica, entre 2009 y 2010.
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Saldarriaga (2015). Esta crisis estuvo dada en los riesgos de pensar la
pedagogia en el pais en la perspectiva de las ciencias de la educacion,
pues, segun Zuluaga, disciplinas como “la sociologfa de la educacion,
la administracion educativa, la psicologia educativa [...] se instalan en
diferentes elementos de la practica pedagodgica [...] unas se apropian
del sujeto (maestro-nifio), otras de la institucion, y otras del saber”
(Zuluaga, Echeverry, Martinez, Restrepo & Quinceno, 2003, p. 23).
Estas apropiaciones terminarfan por fragmentar el saber pedagdgico
—o incluso, anularlo— y por condenar a la subalternidad al maestro.
Incluso, como precisa Saldarriaga, formar a los maestros “en un
destino subalterno”, constituirfa “la mayor herejia posible para esos
licenciados egresados de nuestras flamantes facultades de educacion”
(2015, p. 38).

La crisis, a nuestro juicio, esta muy asociada al caracter nodal del
aprendizaje como asunto definitivo de la educaciéon en las ultimas
décadas, y es por esa razon que consideramos necesario llamar la
atencion sobre la importancia de su historicidad y de su inclusién
como un problema fundamental de la actualidad del CCP, de modo
que pueda reconocérsele como un punto de luchas y tensiones dentro
del campo. Es de revisar, como en aquella indicacién de Runge (2012),
el lugar de la ensefianza como ¢/ objeto de la pedagogia, aun cuando
comprendamos que este lugar fue otorgado en su momento, como
ya se dijo, por razones politicas y estratégicas, y porque las pesquisas
del GHPP condujeron una y otra vez a identificar en la ensefianza
“una recurrencia histérica” (Alvarez, 2010, p. 13) y una configuraciéon
como practica de discurso que contiene “unas reglas de formacion”,
haciendo posible analizar sus procesos de transformacion en
perspectiva historica.

Para Runge (2012), el Movimiento Pedagdgico Colombiano tuvo un
doble efecto. De un lado, otorgd soportes politicos al maestro, al hacerle
poseedor de un saber pedagdgico; de otro lado, diezmé posibilidades
a los “procesos de la disciplinarizaciéon e institucionalizaciéon de la
pedagogia” (2012, p. 33). Queda claro, entonces, que la pedagogia
se constituye en un espacio cuyas matrices de analisis estarfan dadas
desde la profesionalizacion del maestro, pero también desde las
preguntas por la disciplina. Esta defensa de la disciplinarizacion e
institucionalizacién de la pedagogia, seguramente implica una continua
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revision de conceptos como el de aprendizaje. Sin embargo, parte del
debate propio del campo conceptual de la pedagogia nos ha mostrado
que la eleccién de la ensefianza como su objeto, es mas un asunto de
caracter estratégico en las discusiones del campo, que un problema de
caracter epistemoldgico, y la tendencia contemporanea ha sido la de
“afirmar que la educacion, hoy, se traduce llanamente a aprendizaje
(aprender a aprender)” (Martinez; Alvarez; Noguera, 2014, p. 57).
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