Titulo: Principio

Autores: Camilo Gaitan Quintero
y Federico Gaitdn Quintero

Aio: 2021

Técnica: Bronce



Pedagogia y Saberes n.° 60
Universidad Pedagdgica Nacional
Facultad de Educacién. 2024. pp. 58-70

Pedagogia, educacion
e investigacion: campo
en disputa, campo

de constitucion™

Pedagogy, Education and Research: Field
in Dispute, Field of Constitution

Pedagogia, educagao e pesquisa: campo
em disputa, campo de constituigdo

Oscar Espinel-Bernal™ ®

Para citar este articulo

Espinel-Bernal, O. (2024). Pedagogia, educacién e investigacion: campo en disputa, campo de constitucion.
Pedagogia y Saberes, (60), 58-70. https://doi.org/10.17227 /pys.num60-17609

El presente articulo forma parte del trabajo de revisiéon y fundamentacidn inicial del proyecto
DSI-614-23-Procedencias y resonancias de la educacion populary las pedagogias criticas desarrollado
en el marco de la Convocatoria Interna de Investigacion realizada en el 2023 por el ciup-Universidad
Pedagdgica Nacional.

**  Doctor en Ciencias de la Educacion, Universidad de Buenos Aires. Profesor de la Facultad de Educacion

de la Universidad Pedagdgica Nacional. oscar.espinel@yahoo.com

Fecha de recepcion: 31 de octubre de 2022

N
[
o
~N
w
o
Qo
c
=N
w
o
mn
o
c
0
(9}
(1]
Q
[
—
[
1o
w
o
(1]
e
|9}
9]
L



https://creativecommons.org/licenses/by-nc/4.0/
https://orcid.org/0000-0001-9378-0293
https://doi.org/10.17227/pys.num60-17609

Resumen

La cercania con otras disciplinas, saberes, problematicas y campos de accién hacen de la pedagogia un escenario siempre moévil,
en permanente reconstruccion, asi como en un continuo proceso de reconceptualizacion. Con esto en mente, el presente articulo
de investigacion propone adelantar un mapa en torno a los debates contemporaneos en el ambito colombiano para, desde alli,
retomar la pregunta por la pedagogia. El diagrama que se plantea hace ver la pedagogia como un campo en (re)constitucion
dado su caracter plural, dindmico y heterogéneo, a la vez que propone que la pedagogia es un campo de constitucién tanto de
sujetos como de practicas, discursos y relaciones. En este articulo seran aspectos fundamentales el lugar que ocupa la investi-
gacidn, la formacion y la ensefianza dentro de la accion pedagoégica.
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Abstract

The proximity to other disciplines, knowledge(s), issues, and fields of action makes pedagogy an always moving scenario, in
permanent reconstruction, as well as in a continuous process of reconceptualization. Having this in mind, this article intends
to map the contemporary debates in the Colombian context in order to retake the question regarding pedagogy. The propo-
sed diagram highlights pedagogy as a field in (re)constitution due to its plural, dynamic and heterogeneous nature, while also
suggests that pedagogy serves as a field of the constitution of subjects, practices, discourses, and relations. In this article, key
aspects such as the place of research, training, and teaching within pedagogical action will be included.

Keywords
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Resumo

A proximidade com outras disciplinas, saberes, problematicas e campos de acdo fazem da pedagogia um cendrio em constante
movimento, em permanente reconstru¢io, bem como em um continuo processo de reconceitualizagdo. Tendo isso em mente,
este artigo propde-se adiantar um mapa ao redor dos debates contemporaneos no ambito colombiano para, desde entéo, reto-
mar a questdo pela pedagogia. O diagrama que se propde permite fazer ver a pedagogia como um campo em (re)construgio,
dado seu carater plural, dindmico e heterogéneo e, por sua vez, sugere a pedagogia como um campo de constitui¢do tanto de
sujeitos quanto de préticas, discursos e relagdes. Neste artigo, aspectos fundamentais incluem o lugar que ocupa a pesquisa, a
formacdo e o ensino dentro da agdo pedagégica.

Palavras-chave

pedagogia; educacdo; pesquisa; formagdo; campo de constituicdo



Pedagogia se dice de muchas maneras; el problema
de dicha pluralidad de expresiones es que comulga
facilmente con la disolucidn, la indeterminacién y
la confusion. Ante la proliferaciéon de lenguas y len-
guajes seria prudente, cuando menos, tener claro
que, aunque cercanas, algunas palabras no significan
lo mismo ni pretenden lo mismo. La confusién no
resulta de la multiplicidad, sino de la ausencia de
limites a partir de los cuales pueda esclarecerse, entre
otras cosas, las relaciones que alli se tejen. Estable-
cer o identificar los limites significa reconocer las
regiones que son propias, recorrerlas y habitarlas,
teniendo en consideracion tanto los linderos propios
como los ajenos.

Inicialmente —y solo a manera de provocacién—,
podrian sefalarse unas cuantas maneras de refe-
rirse a la pedagogia dentro del lenguaje corriente y,
por tanto, unas cuantas maneras de acercarse a la
pregunta por esta. La primera de ellas ostenta una
preocupacion epistemoldgica toda vez que responde
a la inquietud por la pedagogia en cuanto saber.
Desde este angulo de la pregunta resulta imperativo
dilucidar el tipo de saber que constituye (ciencia, dis-
ciplina, saber), asi como la legitimidad y validez que
la sustentan como reflexidn sobre el acto educativo
o0 cuerpo tedrico-conceptual. Una segunda manera
de aproximarse a la pregunta por la pedagogia es
aquella que la observa como practica centrada en la
ensefianza. Esta es la preocupacion que acompaiia la
docenciay las posibilidades de la ensefianza en con-
textos concretos, con sujetos especificos y en sintonia
con los ritmos, temporalidades e intencionalidades
propias de cada escenario educativo. Alli es clara la
relacion directa con la esfera de la didactica. Una ter-
cera manera es la que se cruza con cierta perspectiva
ético-politica relacionada, grosso modo, con el acto
de formar, de conducir conductas; en otras palabras,
con el acto de incidir en la configuracion de sentidos,
modos, lugares, sujetos e implicaciones. Se trata de
la pedagogia entendida como proyecto ético-politico
y del pedagogizar —su forma verbalizada— como
modulaciéon de subjetividades. En este orden de ideas,
en cuanto dispositivo de subjetivacion, se acerca
también al conjunto de practicas de socializacion
promovidas con el fin de tramitar el ingreso y la
interaccion de segmentos poblacionales con deter-
minados universos simbolicos, culturales y politicos.

Un cuarto sentido que se encuentra de manera
recurrente en el uso del término tiene que ver con
las formas de proceder asociadas a determina-
dos sujetos. Es asi que la pedagogia se toma como
atributo o cualidad de alguien; es decir, como si
fuese algo que alguien (un docente, por ejemplo)
tuviese o exhibiese en el desarrollo de su activi-

dad o en el intento de explicar algo a alguien (“jqué
buena pedagogia tiene!”). Este sentido vincula el
atributo pedagogia con el arte de educar y con el
hacer del maestro.! La pedagogia tendra que ver
entonces, desde esta 6ptica, con la conduccién o
direccionamiento de otros de manera cualificada. Por
su parte, un quinto modo de hablar de la pedagogia
se refiere al cimulo de técnicas empleadas para
hacer mas eficientes los procesos de entrenamiento,
capacitacion y masificacion. Esta mirada tecnicista?
pone como cimientos de la pedagogia principios de
eficiencia, eficacia y rendimiento confundiéndola,
por ejemplo, con manuales de accién, y ala didactica
con metodologias. Por dltimo, aunque con gran
reserva, puede encontrarse en el lenguaje comuin
un acercamiento a la pedagogia desde su cualidad
comunicativa. Tal vez el sentido con mayor resonancia
en ambitos legos en medio de su expansidon a otros
escenarios, intereses y cuestiones mediaticas,
informacionales y coyunturales. Esta ultima se usa
de manera desprevenida en el sentido de hacer
conocer politicas, campafas o direccionamientos,
avisar sobre ciertos usos o situaciones o, en general,
transmitir cdmulos de informacién procurando
que el mensaje cale masivamente en los sujetos.
Quizas este sea el sentido que mas desdice de la
reflexion propiamente pedagodgica por minimizarla
a una técnica e instrumento de transferencia de
informacion.

Como es de notar en el rapido sobrevuelo
expuesto, circula por doquier toda una amalgama
de sentidos y significados, unos mas préximos que
otros, en torno a la pedagogia. Una compleja red
tejida a partir de los usos diarios, los imaginarios
y las comprensiones frente a esferas tan diversas
como la educacién, la socializacién, la instruccion,
la comunicacidn, la formacién y la pedagogia. Es
de subrayar que cada perspectiva o ubicacién de la
pregunta por la pedagogia, como ha de esperarse,
conduce por lugares distintos y horizontes disimiles
dado que expresan formas distintas de comprender
e interrogar. Parafraseando un viejo problema refe-
rido a la situacién docente en Colombia durante la

1 Andrés Klaus Runge hace ver este sentido que se da a la
pedagogia como atributo en la conferencia titulada “Estatuto
disciplinar de la pedagogia en Colombia: La pedagogia como
disciplina cientifica y el actuar docente como actuar profesio-
nal”, realizada el 26 de febrero del 2021 en el marco de la Lec-
cion Inaugural del Doctorado en Pedagogia de la Universidad
Catdlica de Oriente (Medellin, Colombia).

2 Alberto Martinez-Boom, Carlos Noguera y Jorge Orlando
Castro (2003) hacen un profundo recorrido por este despla-
zamiento que involucra, entre otros aspectos, la tecnologia
educativa, el enfoque sistémico y el paradigma curricular.
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segunda mitad del siglo xX, se trata del movimiento
pendular entre la cuestion pedagdgica y la pedagogia
en cuestion.?

A continuacion, nos situaremos en el &ngulo mas
epistemoldgico de la cuestion para desde alli dia-
gramar el mapa de algunos de los debates contem-
poraneos alrededor de la pedagogia, con el animo
de reconocer el terreno, sus recorridos, pasajesy
regularidades. Para ello nos apoyaremos, inicial-
mente, en el trabajo de Ana Cristina Le6n (2016),
Una aproximacion a las discusiones en el campo de
la educacion y la pedagogia: Estado de la cuestion 'y
en algunos en los abordajes realizados en el libro EI
campo disciplinar y profesional de la pedagogia en
Colombia de Runge et al. (2018). A partir de esta pri-
mera aproximacion nos detendremos en la nocién
de campo* como operador de agrupamiento para,
desde alli, prestar especial atencion a la pregunta
por la investigacion en la esfera de la pedagogia.

Diagramar los debates
pedagodgicos contemporaneos

Mapear es reconocer el terreno, las geografias
andadas y los linderos trazados. En este sentido,
diagramar es el intento de dar cuenta de los juegos
complejos generados entre sujetos, escenarios y
relaciones entre ellos. Una de las opciones para dar
cuenta de los debates contemporaneos en torno a la
pedagogia y la educacidn es la de rastrear las clasi-
ficaciones o agrupamientos que han surgido como
modos de organizar las discusiones y perspectivas.

Una clasificacion es siempre arbitraria. Un agru-
pamiento es cuestion de perspectiva. De ello ya nos
da cuenta El idioma analitico de John Wilkins de
Jorge Luis Borges (1974) al registrar la divisién de

3 Jorge Orlando Castro, Oscar Pulido, Diana Pefiuela y Victor
Manuel Rodriguez (2007) dedican el libro Maestro: condicion
social y profesién docente en Colombia 1991-2020 al estudio
de la cuestion docente dentro del espectro colombiano.

4 Lanocion de campo es trabajada por Bourdieu (1983) en tex-
tos como Campo intelectual, campo de poder y hdbito de clase.
Mario Diaz (1993) retoma la nocidn en EIl campo intelectual
de la educacién en Colombia. Igualmente, Piedad Ortega, Diana
Pefiuela y Diana Lopez (2009) retoman la nocién para abordar
lo que consideran el campo emergente de las pedagogias criti-
cas, mientras que Runge, Hincapié, Muiioz, D. y Ospina (2018)
la retomaran para referirse al campo disciplinar y profesional
de la pedagogia en Colombia. Solo para referenciar otro de los
trabajos en los que se emplea la nocién en términos metodo-
légicos, Espinel (2013) pone a dialogar las formulaciones de
Mario Diaz en su lectura de Pierre Bourdieu y Basil Berstein
con la nocidn de practica discursiva de Michel Foucault para
explorar el campo de la educacién en derechos humanos en
Colombia.

los animales atribuida a la Enciclopedia China o al
presentar la parcelacién del universo adjudicada al
Instituto Bibliografico de Bruselas. Guiada por esta
misma percepcidn, Ana Cristina Le6n (2016) realiza
una aproximacion a las discusiones en el campo de la
educacion y la pedagogia partiendo de la aclaracion
que toda clasificacion, ademas de caprichosa, incluye,
excluye y diferencia (Le6n, 2016). El asunto se hace
ain mas complejo en un &mbito como el de la peda-
gogia en el que son protagonistas la falta de consenso,
la movilidad de las fronteras y el caracter borroso
de sus objetos y conceptos, asi como la continua
interaccién con disimiles disciplinas, contextos y
sujetos. A todo ello hay que sumar la ausencia en
la regién y, de manera particular en nuestro pais
(Noguera-Ramirez y Marin-Diaz, 2019), de una dis-
ciplina consolidada que aloje, discuta y congregue
la creciente produccidn en este ambito. Ello explica-
ria, entre otras cosas, la proliferaciéon de conceptos
clasificatorios que intentan relacionar y reconocer
la produccién discursiva y conceptual en torno a la
pedagogia y la educacion en las ultimas décadas.

Segun Ledn, una manera de dar cuenta de los
agrupamientos es atender al criterio empleado en
la clasificacion. Uno de los primeros agrupamientos
identificados es el correspondiente a las tendencias
pedagobgicas. Los autores que integran el Centro de
Estudios para el Perfeccionamiento de la Educacion
Superior de la Universidad de La Habana (Cepes)
emplean el término tendencias pedagdgicas contem-
pordneas para designar un

[...] conjunto de ideas relativamente sistematizadas
que han tenido influencia significativa en el terreno
educativo durante el siglo XX y que a partir de una
concepcion de hombre han elaborado una pro-
puesta acerca de la educacion, sus protagonistas, el
proceso de ensefianza-aprendizaje, sus finalidades
y modo de realizacion. (Cepes, 2000, p. 3)

Precisan los autores del colectivo cubano que
estas tendencias nunca se presentan acabadas ni
aisladas unas de otras pues, por el contrario, apa-
recen en continua interaccién, entrecruzadas por
elementos comunes y, por tanto, en permanente
reconfiguracién. De este modo, dentro del horizonte
contemporaneo los autores distinguen, entre otras, la
pedagogia tradicional, la Escuela Nueva, la tecnologia
educativa, la pedagogia liberadora, el constructivismo
e, incluso, la investigacién-accién como tendencia
pedagdgica junto con la teoria critica de la ensefianza.

En el ambito colombiano, y siguiendo esta
misma linea de agrupamiento, se encuentra el tra-
bajo de Alfonso Tamayo. Como criterio de seleccion,
Tamayo ha tenido en cuenta para identificarlas como



tendencia pedagdgica, “que estén fundamentadas, que
tengan produccién escrita de suficiente consistencia,
que involucren grupos de investigadores e institucio-
nes, y que hayan impactado en trabajos posteriores de
quienes investigan en este mismo campo” (Tamayo,
2003a, p. 14). Criterios de seleccién que resaltan tanto
el acento dindmico y articulador del término tendencia,
como su impacto dentro de las investigaciones en el
campo. Tamayo se concentra en cuatro tendencias: el
campo intelectual de la educacién, propuesto desde la
lectura que hace Mario Diaz de la nocién de campo de
Bourdieu, la arqueologia de Foucault y la perspectiva
sociolingiiistica de Bernstein. Desde esta tendencia,
la pedagogia es vista como dispositivo de control, dis-
tribucion y agenciamiento de los discursos y saberes
(Ledn, 2016; Noguera-Ramirez y Marin-Diaz, 2019;
Tamayo, 2003a). La segunda tendencia es la del Grupo
de Historia de la Practica Pedagdgica (GHPP) liderado
por Olga Lucia Zuluaga. Con la intencién de brindar
a la pedagogia un campo propio y a los maestros un
lugar tedrico de enunciacién —y conceptualizacién—,
se considera la pedagogia como disciplina en torno
a la funcién articuladora del concepto de ensefianza
(Zuluaga et al,, 2003). El proposito es rescatar la his-
toricidad de la pedagogia para lo cual seria necesario
construir todo un entramado teérico-metodologico
que permitiera historiar la prdctica pedagdgica y dar
cuerpo al saber pedagdgico. A este respecto, afirma
Zuluaga: “entiendo por Pedagogia la disciplina que
conceptualiza, aplica y experimenta los conocimientos
referentes a la ensefianza de los saberes especificos,
en las diferentes culturas” (1999, p. 11). La tercera
tendencia responde a la identificacién de la peda-
gogia como disciplina reconstructiva a partir de la
apropiacién de los planteamientos habermasianos
por parte del Grupo Federici en el intento de convertir
el saber-como cotidiano y domefiado de los docen-
tes en un saber-qué reflexionado y fundamentado
(Mockus et al,, 1996). Por ultimo, menciona Tamayo el
trabajo del profesor Rémulo Gallego-Badillo (2001) en
su analisis de la expansion del constructivismo en el
campo educativo. En el marco de esta cuarta tendencia
la pedagogia es vista a la luz del constructivismo y se
caracteriza por la aplicacion de los planteamientos
epistemolégicos —provenientes de la psicologia cog-
nitiva y las teorias del aprendizaje— dentro de los
procesos escolares y la ensefianza de saberes espe-
cificos. El constructivismo, mas que una pedagogia
propiamente dicha, resalta Tamayo (2003b), es una
posicion epistemoldgica con consecuencias didacticas.

Por su parte, Martin Suarez (citado por Le6n
Palencia, 2016) se dispone a organizar la produccién
pedagoégica actual desde la nocién de corrientes peda-
gagicas contempordneas entendiéndolas como lineas

de investigacion en conformacién con implicaciones
en los procesos formativos y lalabor docente (Suarez,
2000). Las “lineas de fuerza en el pensamiento y/o en
la practica educativa” que representan las corrientes
pedagdgicas recortan, exponen, posibilitan, orientan
y reconfiguran compresiones en torno a lo peda-
gbgico en conexion con las exigencias del contexto
(Suarez, 2000, p. 42). De esta manera, en cuanto
lineas de pensamiento e investigacién con cierta
consistencia conceptual alimentan, alientan y direc-
cionan la produccién teérico-practica en el campo
pedagogico y educativo. Asimismo, en cuanto pedagé-
gicas, las corrientes incorporan y gravitan alrededor
de una concepcion particular de formacién de lo cual,
como se ha sefialado, se derivan “implicaciones en
la profesion docente, en la escuela, en el curriculum
y en el aula de clase” (Suarez, 2000, p. 43). El autor
resalta tres corrientes pedagégicas contemporaneas
en su trabajo: el paradigma ecoldgico, las pedagogias
criticas y el constructivismo. Igualmente, sefiala la
calidad de la educacion, la globalizacién y transversa-
lidad curricular, y el uso de las nuevas tecnologias de
la informacién y comunicacién en la educaciéon como
tendencias que influyen en el proceso de reconfigu-
racién de dichas corrientes.

El paradigma ecolégico o emergente entiende
la escuela como un ecosistema social humano, es
decir, “como un complejo entramado de elementos
(poblacion, ambiente, interrelaciones y tecnologia)
y de relaciones organizativas que la configuran y
determinan como tal” (Suarez, 2000, p. 43). Esta
convergencia entre elementos y relaciones, ademas
de configurarse en ambientes concretos, es dindmica
y produce circuitos comunicativos y redes de signifi-
caciones a través de los cuales sus miembros interac-
tian entre si y sumedio. La escuela, en su calidad de
ecosistema, interactiia con otros ecosistemas como
la familia, la sociedad, los medios de comunicacidn,
al tiempo que se compone de microsistemas como
el aula, el patio de recreo, la sala de profesores, etc.
Las finalidades expositivas del presente mapeo no
permiten ahondar demasiado, pero baste con men-
cionar, por ultimo, la accién del curriculo no solo
como articulador de los elementos que componen el
ecosistema de la escuela, sino como “medio o correa
enlazante de cultura” (Suarez, 2000, p. 44). El curri-
culo produce tecnologias que dan forma concreta al
ambiente escolar con arreglo a determinados fines
relacionados con la formacién y, simultaneamente,
dinamiza y renueva los contenidos culturales dentro
del proceso de enseflanza-aprendizaje.

Por su parte, las pedagogias criticas emergen como

resistencia a los conflictos sociales, econémicos y
politicos derivados tanto de los proyectos totalitarios
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de la modernidad como del sistema capitalista en
su mas reciente etapa neoliberal. Autores como
P. Freire, H. Giroux, M. Apple, S. Kemmis, W. Carr,
P. McLaren, A. Hargreaves y Th. Popkewitz encuen-
tran en la educacidn las posibilidades para la trans-
formacion, la emancipacion y el pensamiento critico.
Sus enfoques, planteamientos y derivas son plurales,
pero en todas ellas se encuentra como denominador
comun el potencial politico de la educacién y la
concepcidn del maestro como intelectual transfor-
mador de la cultura. De manera sintética, podria
sefialarse que las pedagogias criticas se movilizan en
torno a cuatro ejes: 1) Educacién-Escuela-Sociedad;
2) Conocimiento-Poder-Subjetivacidn; 3) Institucio-
nalizacién-Hegemonia; y 4) Vinculos entre tedricos
y practicos (Suarez, 2000, p. 45). Respecto al cons-
tructivismo, tercera corriente que propone Sudrez,
ya se han mencionado algunas ideas generales, pero
baste con subrayar por ahora que el constructivismo
surge de la pregunta respecto a ;cdmo aprenden los
seres humanos?; de ahi el vinculo estrecho entre los
planteamientos epistemoldgicos y la didactica (gene-
ral y especificas). Ya hemos mencionado a Rdmulo
Gallego y la conjugacion en el constructivismo de las
teorias cognitivistas, epistemologicas, logicas, peda-
gogicas y didacticas (Gallego-Badillo, 1996). Piaget
y Vigotsky son los referentes basicos de corrientes
constructivistas como las de Novak, Driver, Postner,
Porlan, Ausubel, Coll, Castorina, Camilloni y Carre-
tero, entre otros.

Una tercera apuesta de agrupamiento trabajada
por Ledn (2016) es la propuesta por Marco Raul Mejia
(2011), que conjuga paradigma, corriente, enfoque y
linea metodoldgica en una suerte de red conceptual.
La nocidn principal seria la de paradigma, cada uno
de los cuales estaria constituido por una tradicion
educativa (Ledn, 2016). De acuerdo con Mejia (2011),
cuatro serian los paradigmas histéricamente confi-
gurados: el aleman, el francés, el anglo-americano
y el latinoamericano. Dentro de los paradigmas se
desarrollan corrientes que responden a la pregunta
por los sentidos de la educacion. “Estas, con base en
una mirada de corte mas conceptual y tedrico, rea-
lizan dichas definiciones desde lecturas de mundo
particulares, que ubican la pregunta por el nexo
educacién-escuela-pedagogia-proyecto institucio-
nal, con el destino y el futuro de la sociedad” (Leon,
2016, p. 95). Dentro de esta dindmica, Mejia plantea
tres corrientes que actuarian sobre los paradigmas
provocando su continua renovacidn: corriente cla-
sico-tradicional, corriente modernizadora-renova-
dora, y corriente critica-transformadora. En medio
de esta interaccién entre paradigmas y corrien-
tes se encuentran los enfoques, los cuales abordan

conceptualmente cuestiones directamente relaciona-
das con el quehacer docente tales como los procesos
de aprendizaje, las mediaciones, las relaciones inter-
generacionales, los ritmos y tiempos de la educacion.
Mejia identifica tres enfoques entre mediados del
siglo x1X y la primera mitad del siglo xx: la pedagogia
frontal o transmisionista, la pedagogia activa o nueva
y la pedagogia de la tecnologia educativa. A lo largo
del siglo xx emergeran otros enfoques como el cons-
tructivista piagetiano, el socio-histdrico de Vigotsky
y el enfoque critico liberador. Y, por dltimo, dentro de
este entramado conceptual se encontrarian las rutas
metodolégicas asociadas a las perspectivas didacticas
encauzadas hacia la dinamizacién de los procesos de
enseflanza y aprendizaje.

A su vez, retomando a Popkewitz y Schriewer,
Carlos Noguera (2012) opta por la nocién de tra-
diciones pedagdgicas para dar cuenta del proceso
de configuracion del discurso pedagdgico moderno
y contemporaneo. De manera sucinta y quizas en
exceso esquematica, puede sefialarse que la preocu-
pacion de la tradicion francofona pone en el centro el
“concepto de ‘educacion’ y la constitucion, no de una
disciplina, sino de varias ciencias de la educaciéon”
(Noguera, 2012, p. 212). Alli seran piezas fundamen-
tales la sociologia (con los desarrollos de Durkheim)
y la psicologia (en las apropiaciones de Compayré y
su filosofia pedagdgica o pedagogia filoséfica) para
tratar el problema de la educacién. La educacién
se aborda entonces como un hecho social que debe
ser analizado en términos de causalidad y eficacia
(Noguera-Ramirez y Marin-Diaz, 2019, p. 33), mien-
tras la formacién (mas tarde traducida o reducida a
aprendizaje) se aborda como un fenémeno interno
(psiqué). Los planteamientos de Rousseau en su
Emilio, respecto al nifio, la libertad, el interés y el
medio seran fundantes para esta tradicion y, desde
alli, para el pensamiento pedagégico moderno.

La segunda tradicion, la germanica, no hablara
de ciencias de la educacién (en plural), sino de la
pedagogia (en singular) como la ciencia de la edu-
cacion con lo cual, a su vez, allana el camino para
entender la pedagogia en cuanto “campo disciplinar
de estudio e investigacion” (Runge, 2008, p. 30). Esta
tradicién pone en el centro de indagacién la cuestiéon
de la Bildung o formacion (diferente de educacion
e instruccién) recuperando los lazos con la paideia
griega en la que se conjugan cultura y formacion
(Jaeger, 1994). En este orden de ideas, es capital
tener presente la diferenciacién entre pedagogia
(Pddagogik), mas interesada en la educacién en
general, y didactica (Didactik) ocupada mas de la
ensefianza y la instruccion. Desde la perspectiva de
la Bildung, que tiene como pilares a autores como



Herbart y Kant, la formacién permite tanto el acceso
al mundo de la cultura como su engrandecimiento.
La formaci6n, asumida como empresa compartiday
responsabilidad individual, contribuye al progreso
de la humanidad. Alli nuevamente puede perci-
birse su vinculo con la paideia helénica en la que la
pertenencia al género humano prevalece sobre la
individualidad (Espinel, 2014).5

Por tultimo, identifica Noguera la tradiciéon anglo-
sajona, de gran expansion a lo largo del siglo xx.
Su preocupacién se centra en el curriculo, el cual,
contrario a su reduccién como plan de estudios,
se entiende como “organizacidn de los contenidos
y de las actividades de ensefianza y aprendizaje
(learning)” (Noguera, 2010, p. 10). La preponderancia
del principio de utilidad dentro de la teoria curricular
permite explicar la centralidad que fueron asumiendo
tanto el aprendizaje como la eficacia, eficiencia,
calidad, rendimiento y la misma evaluacion (control
y medicion). De hecho, siguiendo en ello a Laval y
Dardot (2013), la nocién de competencia tiene su
fundamento en el darwinismo social acufiado por
Spencer, el mismo en quien Noguera sittia la proceden-
cia del principio de utilidad dentro de la organizacién
curricular (2012). De este modo, poco a poco, “en una
suerte de darwinismo social, la educaciéon empieza a
operar como mecanismo de seleccion y optimizacion
del recurso humano, mientras el capital cultural y
la habilidad para rentabilizar toda experiencia en
aprendizaje se transforman en capital (acumulable
e intercambiable)” (Espinel y Pulido, 2021b, p. 36).

Ciertamente, a pesar de sus diferencias, las tres
tradiciones intelectuales o culturas pedagdgicas
(Noguera, 2010) darfan lugar, en sus interacciones, a
la emergencia de un universo mas amplio y, por tanto,
comun: la pedagogia moderna, de la cual derivaran
las discusiones y conceptualizaciones contempora-
neas. Hasta aqui, un rapido recorrido por algunas de
las discusiones en torno al caracter y trayectoria de
la produccién pedagdgica en el marco de lo que se ha
propuesto como diagrama de los debates pedagogi-
€os contemporaneos.

La nociéon de campo
como operador

Como es de notar a partir del mapeo inicial, es amplia
la produccidn discursiva, las posturas y recorridos de
las disimiles perspectivas, lo cual dificulta posicionar
un agrupamiento sobre los demads pues, dada la com-

5 Estaesuna cuestion ampliamente trabajada por Jaeger (1994)
y Marrou (2004), entre otros.

plejidad, cada uno permite resaltar o enfocar aquello
que otros dejan de lado. No obstante, lo que parece
obstaculo o defecto, actiia como riqueza. La tension
alienta el movimiento, de la misma manera que la
diferencia posibilita el aprender y la experiencia.

Los lenguajes y gramaticas se nutren de la resis-
tencia alahomogeneidad, a las definiciones absolutas
y alas rigidas taxonomias; de ahi que Borges sefiale,
de manera categérica, que “no hay clasificacién
del universo que no sea arbitraria y conjetural”
(1974, p. 708). Las estrategias de agrupamiento son
eso, estrategias en medio de la dispersion y pueden
ayudar en la navegaciéon siempre y cuando no se
olvide su caracter incompleto, operativo y conjetural.
Sin embargo, es claro que una estrategia de agru-
pamiento o perspectiva implica, en todo caso, una
opcion, una alternativa, un rumbo a tomar. Tal vez,
en medio de la creciente proliferacién de discursos,
posturas y enfoques, la nocién de campo funcione
estratégicamente para dar cuenta de tales recorridos,
reconocer los trayectos y tradiciones, y pueda operar
como mecanismo ordenador, por supuesto, en el sen-
tido de ser orientador, ofrecer una racionalidad, un
modo de interlocutar e interpelar; mas que imponer
estandares, definiciones o cdnones podria ofrecer
una grilla de inteligibilidad desde la cual pensar,
interrogar y examinar cuestiones como la formacion
docente, la investigacion y la misma configuracion o
actualizacion del campo.

La nocién de campo, entendida como metafora
espacial, permite hacer referencia “al dominio dis-
cursivo-politico que tendria efectos de control sobre
la produccién, distribucién y circulacion de su dis-
curso” (Diaz, 1993, p. 10). Ademas de constituirse
como escenario de luchas internas entre agentes e
instituciones por la hegemonia, la nocién de campo
muestra el caracter convulsionado, complejo y activo
de la educacioén y la pedagogia. No solo Diaz (1993)
ha empleado la nocién para tematizar el campo
intelectual de la educacion, sino que autores como
Echeverri (2015; 2016; 2020) proponen referirse
al campo conceptual y narrativo de la pedagogia,
Martinez-Boom y Orozco (2015) hablan del campo
de agenciamiento de la educaciéon y Noguera-Ramirez
y Marin-Diaz (2019) desarrollan la nociéon de campo
discursivo para desde alli interrogar a la pedagogia;
esto solo por referenciar algunos de los usos de la
nocién dentro del espectro discursivo colombiano
(ademas de los ya citados).

Ahora bien, aunque desde la décadas de 1980 y
1990 se ha presenciado un avivamiento del debate
pedagdgico a partir de la emergencia del Movimiento
Pedagogico, la posterior Expedicién Pedagogica, el
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trabajo del GHPP y las propuestas de Mario Diaz y
el Grupo Federici, Runge et al. (2018) advierten que
es muy dificil hablar abiertamente de una tradicion
pedagdgica colombiana debido a cierta “actitud
adanica” reinante en el pafs segun la cual “todo el
que se plantea hablar sobre pedagogia y educa-
ci6n imagina inaugurar un campo y pronunciar su
primera palabra” (Garcés, 2001; Runge y Garcés,
2011, citados en Runge et al.,, 2018, p. 30), lo cual,
continuan los autores, “tiene varias consecuencias,
entre ellas, la imposibilidad de desarrollar una
tradicion, la ausencia de didlogos criticos entre aca-
démicos en torno a problemas comunes y la descali-
ficacion de la pedagogia en el concurso de los debates
filosoficos y de las ciencias sociales y humanas”
(Runge et al., 2018, p. 30).

Ante esta situacion se propone pensar la
pedagogia como campo disciplinar y profesional
que “busca ser la aclaracién del campo mismo”
(Rungeetal, 2018, p. 232). ;Como entender la pedago-
gia para evitar que quede encerrada en la practica de
aulay confinada alos procedimientos? ;En qué sentido
hablar de investigacion en pedagogia y como entender
su relacion con la investigacidn en educacién? ;Cémo
dotar a la pedagogia del componente disciplinario y
académico que ostentan otras disciplinas de las cien-
cias sociales y humanas? ;Cémo evitar que el caracter
“académico-universitario” y disciplinar opaque el
caracter practico y profesional del docente? Algunas
de estas inquietudes, sobre todo las dos ultimas, son
recogidas por la propuesta de un campo disciplinar y
profesional de la pedagogia (Runge et al.,, 2018).

Un campo disciplinar se consolida, advierten
Runge et al. (2018), en la medida en que se legitimen
su estructura y funciones, se definan sus limites y
relaciones con otros campos, se construyan métodos
de investigacidn y enseflanza acordes a su especifici-
dad, se fortalezcan paradigmas y tradiciones desde
las que se cimienta y, sobre todo, desde la posibilidad
de definir su objeto de estudio. Lo interesante es
que esta consolidacién es, al mismo tiempo, causa
y consecuencia de la maduracion del campo. Alli
radicaria, por ejemplo, la importancia de practicas
como la investigacion en las que, ademas de formar
a los nuevos agentes (re)productores del campo,
permiten su institucionalizacién y legitimacion, asi
como la proliferacién de bienes simbolicos generados
por dichos agentes.

Acto seguido, los autores aclaran que el campo
disciplinar (cientifico) no es sinénimo del campo
profesional. En su opinién, el campo cientifico puede
entenderse como un (sub)campo que abarca al (sub)
campo de acciéon profesional o, en todo caso, un

(sub)campo paralelo. Existiria cierta diferencia
entre la labor del docente, entendida como campo
profesional, y la produccién de conocimiento (cien-
tifico) delegada al campo disciplinar y académico.
Esta postura abre miultiples interrogantes, lo cual,
ademads de coherente con el cardcter dindmico de la
nociéon de campo (de procedencia bélica), es ya un
gran aporte en medio de la intenciéon de movilizar,
agitar y activar las fuerzas en juego en medio de la
lucha conjunta.

De este modo, con el animo de ampliar el didlogo
con los planteamientos de Runge et al. (2018), varios
de estos interrogantes y tensiones pueden dirigirse
al ejercicio docente y a la formacién misma de los
licenciados. Una pregunta por la formacion a la que
se pasara rapidamente ante los limites que exige
este texto. Asi pues, retomando el recorrido hecho
desde el mapeo de los debates y emergencias dis-
cursivas contemporaneas —locales— en torno a la
pedagogia, las apuestas de agrupamiento y la explo-
racion de lanocién de campo como criterio ordena-
dor (u organizador), se procederd a indagar por el
lugar de la investigacién, o, si se prefiere, la funcién
de la investigacion dentro del ejercicio docente y la
pedagogia. Desde el &ngulo de discusién que procura
el presente articulo, la pedagogia —como la inves-
tigacion— no solo implica cuestiones relativas al
saber y la produccién teérico-metodolégica, puesto
que involucra al sujeto y sus modos de constitucidon.
Con este reto en mente, se proponen a continuaciéon
algunos temas y cuestionamientos que, de manera
sucinta, tienen la intencién de avanzar en la tarea de
dar forma a las preguntas y, ante todo, dejar abierta
la provocacion.

Campo de constitucion
y formacion

La investigacidn se constituye en uno de los escena-
rios por excelencia desde el que se consolidan los
campos pedagdgico y disciplinar a partir de los cua-
les el docente proyecta su practica; pero también se
ofrece —el ejercicio investigativo— como escenario
de constitucién tanto de sujetos como de practicas
y relaciones. Mediante la investigacion, el sujeto se
configura como agente cultural e intelectual. En este
orden de ideas, la investigacion (o el acercamiento a
ella) posibilitaria al sujeto-docente hacer-se desde la
reflexion sobre su practica a la vez que lo inserta en
los procesos de producciéon y reconstruccion de los
lenguajes, gramaticas y problematicas de su campo
de accion, tanto pedagégico como disciplinar.



El desafio reside, entonces, en establecer el vin-
culo entre ensefianza e investigacion; la primera
(la ensefanza), segin Runge et al. (2018), referida
al ambito de la accién profesional y la segunda (la
investigacion) referente, desde esa misma pers-
pectiva, al ambito disciplinar. En consecuencia, la
apuesta por enlazar enseflanza e investigacion ten-
siona, necesariamente, la pretension de escindir el
campo disciplinar y el profesional dentro del ser y
hacer docente. Justamente porque, en una direcciéon
contraria a los planteamientos de dicha perspectiva,
dentro del ejercicio docente se conjugan continua-
mente el ser, el hacer y el hacer-se.® Aqui tomarian
forma, por ejemplo, las preguntas por las distincio-
nes entre investigacion formativa, formacién para la
investigacion e investigacion propiamente dicha; a
esto podriamos afnadir el intento de hacer del aula un
escenario de investigacion (o acercamiento a ella) y
de produccion de conocimiento. Esta faena incluye,
por supuesto, la pregunta por sus condiciones de
posibilidad y por la misma nocién de investigacion
(en sus diferentes estratos, modos y objetos). En el
aula, ademas de circulacion de discursos, saberes y
entramados conceptuales, también pueden regis-
trarse mecanismos de produccién de conocimiento.
Quizas —es necesario insistir en ello— no se trate
del mismo conocimiento, pero eso no elimina la
posibilidad de su construccién en ambitos diversos
y con alcances e intencionalidades heterogéneas. No
hay razo6n para exigir su homogeneidad; de hecho,
en la diversidad encuentra su riqueza y posibilidad
de contrastacion, sobre todo, en registros como las
ciencias humanas, la educacidn y la pedagogia.

Pensar que el conocimiento solo se produce en
lugares especializados y que luego es trasvasado a
escenarios como el aula, ademas de caer en la ilusion
de lareproduccion de lo mismo para permanecer en
lo mismo, mina las posibilidades de reconfiguracién
del conocimiento; ain mas, termina por desconocer
la capacidad irruptora, desestabilizante y creadora
de la accion humana (incluyendo su inteligencia).
En este sentido, el docente en su ejercicio no puede
ser considerado un simple reproductor de conoci-
mientos elaborados por otros y en otros lugares.
Su accién también requiere inteligencia, reflexion y
reapropiacion en escenarios distintos a los centros
especializados. Un movimiento, si se quiere, de re-te-
rritorializacidn, apropiacion y re-formulacion.

6  Algunas notas respecto al ejercicio han sido desarrolladas en
Espinel y Pulido (2020; 2021a) a partir de los planteamientos
de Peter Sloterdijk (2012).

De hecho, el aula seria otro tipo de espacio espe-
cializado en el que un tipo particular de conocimiento
se va produciendo a la vez que se pone a prueba... a
la vez que se pone en practica. Para empezar, se trata
de la conjugacion del saber experto de las discipli-
nas objeto de ensefianza con el saber pedagogico y
didactico que exige el aula. Un didlogo del que, en
cuanto confrontacion, resultan renovados tanto el
saber disciplinar como el saber pedagégico y didac-
tico. Esta dinamica solo es posible bajo el acto del
ensefar y la reflexidon que propicia un espacio como
el aula. Pero, claro, esta es apenas una provocacion
que queda insinuada.

Lo que si es evidente, por lo dicho hasta aqui, es
que uno de los “productos” de la investigacion seria el
docente mismo, quien se rehace como maestro desde
sus ejercicios investigativos, desde sus preocupacio-
nes de cara a la ensefianza del objeto particular que
le ocupa y, por supuesto, desde la reflexién sobre su
practica. Es asi como la investigacién se hace, efec-
tivamente, escenario de formacion, de constitucion.
Todo un despliegue de técnicas de cuidado de si en las
que el profesor resulta renovado, fortalecido y rein-
ventado. En este orden de ideas, afirma Pulido Cortés
(2010), cuestiones como la renombrada innovacién
estarian de manera preponderante en el lugar del
sujeto, del docente. De ello da muestra la creciente
preocupacion por la formaciéon permanente y la cuali-
ficacion de las practicas. Justamente, de ello trataria la
pedagogia, la accién pedagégica. Mas que amalgama
discursiva o tedrica, estariamos frente a un campo de
constitucion, el de la pedagogia, permanentemente
renovado a través del vaivén entre la cuestién peda-
gbgicay la pedagogia en cuestién. Campo de constitu-
cion de sujetos, pero también campo de constitucion
de practicas, discursos y relaciones.

Al cierre, algunas variaciones
a la pregunta inicial

Continuando con esta linea de discusidn al cierre
de esta exposicidn, podria advertirse que la forma-
cién, como muchos de los conceptos y nociones que
usamos a diario, parece nutrirse de al menos dos
dimensiones: una que podriamos identificar por su
proveniencia desde la exterioridad y otra que partiria
desde el lugar del sujeto. Usualmente, como también
sucede en el juego de nuestras creencias, acciones
y situaciones, tiende a desdibujarse la segunda en
funcién de la primera. Una confusién que tiende a
la reduccién y a la instrumentalizacién que termina
por poner en otros la tarea que corresponde a cada
quien; o, lo que es peor, el asumir a los individuos
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como objetos pasivos, manipulables y maleables
dispuestos a dejarse moldear de manera homogénea
y sin la menor resistencia. Materia prima en manos
de un operador distante y autémata. En este punto,
la formacion se asemeja a la ya conocida metafora
de la fabrica que Francesco Tonucci nos presenta en
uno de sus trabajos mas conocidos, La mdquina de
la escuela (1970/2008) y que Philippe Meirieu nos
vuelve a recordar en su libro Frankenstein educador;
alli se le oye decir: “Fabricar un hombre’ es una tarea
insensata, lo sabemos muy bien. Y, sin embargo, es
también una tarea cotidiana, la de cada vez que nos
proponemos ‘construir un sujeto sumando cono-
cimientos’ o ‘hacer un alumno apilando saberes’”
(Meirieu, 2010, pp. 17-18).

Pues bien, de acuerdo con esto, podemos plantear
que la formacién tiende a aproximarse con bastante
peligro a la fabricacion, la cual también se acerca, a
su vez, al adiestramiento. Ante esta posibilidad, sin
duda, adquiere nuevamente sentido la pregunta de
Philippe Meirieu: “;se puede ser un educador sin ser
un Frankenstein?” (2010, p. 1) ;Podemos ser educa-
dores sin asfixiar la vitalidad propia de la relacién
con el conocimiento en tanto empresa humana? ;Se
puede educar sin restringir la fuerza de la inquietud
resultante de la relacién consigo mismo, propésito
ultimo de la educacidn, la constitucién de si y la
formacion? ;Puede proyectarse una formacion de
maestros y maestras descentrada de los manua-
les, métodos y modelos para orientarse hacia una
practica vital, existencial, intima y personal? ;C6mo
entender la pedagogia y la accién (o funcién) de los
maestros y maestras dentro de ella? ;C6mo abordar
y poner en escena la pedagogia como campo de saber
y constitucion dentro de los procesos de formacion
de maestros?

En este punto nos encontramos con la segunda
dimension de la formacién no siempre bien cuidada
ni muy tenida en cuenta dentro de las practicas ins-
trumentales y mecanicas de la formacién entendida
como fabricacién. Es la formacién entendida como
experiencia. Aquella formacién que involucra la
complejidad del sujeto y no solo su caracter mas
maleable. Por supuesto que la formacién requiere de
la accion de otros sobre el sujeto; por supuesto que
requiere de espacios en los que se propicia la modi-
ficacién que implica la formacién; también requiere
de instrumentos, modelos y recorridos por las cons-
trucciones conceptuales y paradigmas; pero nada de
ello es suficiente si no hay un sujeto dis-puesto a la
formacion, un sujeto ex-puesto a la modificacion; en
otras palabras, un sujeto en condiciones de salir de si,
abandonar lo que ya es, para ser de otra forma, para
hacer-se. La formacion es, en ultimas, un asunto de

si consigo. Un asunto, recurriendo a un autor como
Michel Foucault, de cuidado de si en el que se des-
pliega toda una serie de tecnologias que procuran la
modificacion del sujeto.

Pasando a otro tema para ver la cuestion desde
otro angulo y con la intencién de enlazar estas tltimas
derivas del texto, un docente es alguien que amando
el estudio invita a otros a estudiar (Espinel, 2021).
Bien se podria plantear que antes que el ensefiar, es
el estudio aquello que subyace al ejercicio docente.
Noguera (2020), en otro texto, formula cierta puja
o diferenciacion entre el estudiar y el investigar, en
medio de la cual presenta al GHPP como un grupo de
estudios. Hay cierto apuro en la investigacién que la
pausa del estudio calma, tramita e, incluso, sustenta.
Una relaciéon muy similar a la que se propone entre
la ensefianza y el estudio. Ello permite vislumbrar
cierto vinculo entre la investigacidn y el tiempo del
estudio y, de cierta manera, entre la investigacion y
la ensefianza. Desde luego que no son lo mismo, pero
tampoco necesariamente contrarios, anténimos o
excluyentes (tal como ya se ha retratado en un esce-
nario similar). Desde esta 6ptica, ;puede pensarse el
aula como laboratorio, taller o, si se prefiere, como
“ensayo”? ;Puede ser habitada como un particular
campo de practica? ;Qué hace o produce un aula, qué
hace con quienes la habitan y con lo que la transita?
Los espacios también producen, no son solo produ-
cidos, usados o recorridos. Por supuesto, estas son
derivas que arrojan, cada una a su manera, a grupos
disimiles de interrogantes pero que, en definitiva, se
entrecruzan con la pregunta transversal por la peda-
gogia, el hacer del maestro y su constitucién como
sujeto. A fin de cuentas, la intencién del presente
ejercicio escritural es incitar, movilizar, problemati-
zar, dar forma a nuevas inquietudes. No se trata de
un texto para cerrar discusiones o dogmatizar; por el
contrario, su intencién es pensar con, provocar desde
el gesto filosofico-pedagdgico que le inspira.

El ejercicio investigativo no tiene que estar dis-
tante de la formacidén (de hecho, dificilmente lo esta),
nila formacién desconectada de la investigacion; del
mismo modo que un salén de clase no es, necesa-
riamente, un sitio de reproduccién, ni el docente un
simple transmisor de informacién, comunicador o
mediador. Quizas en ello haya un acuerdo mediana-
mente generalizado, las diferencias se encontrarian
en el cdmo, de qué maneray hasta qué punto, es decir,
en los medios, los modos y los alcances. Sin duda, el
espacio del aula no se rodea de las mismas condi-
ciones o rasgos de los centros especializados, pero
tampoco tiene que estar al margen. El espacio de
formacion que significa puede aportar, por ejemplo,
condiciones, interrogantes y miradas que los centros



especializados no contemplan. Tanto docente como
estudiante, sin desconocer sus lugares, posiciones y
experticias, estarian arrojados a un proceso de cons-
truccion conjunta como sucede en los grupos investi-
gativos de mayor renombre. Los alcances, gramaticas
y registros son distintos, pero el ejercicio permanece.

De alli el lugar que ocupa la reflexién sobre la
practica como uno de los terrenos mas fértiles dentro
de la pedagogia, la investigacién en educacién y la
formacion docente. El aula, el escenario educativo,
siguiendo a autores como Stenhouse (1984), estd en
posibilidad de convertirse en escenario de investi-
gacioén continua, reconstruccion y reconceptualiza-
cion. La reflexion sobre, en y a partir de la practica
(Fonseca y Orjuela, 2015; Schén, 1992; 1998), asi
como la explicitacion de saberes comprometidos en
el hacer docente, resultan siendo estrategias potentes
dentro de la investigacion pedagogica y el ser y hacer
docente. Vuelta a las preguntas iniciales ;De qué
pedagogia se trata cuando hablamos de pedagogia?
¢Qué tipo de preguntas, perspectivas u horizontes
habilita? ;Quiénes son los sujetos de la pedagogia?
;Qué tipo de relaciones implica? ;Qué territorios
transita y qué regiones configura? ;Qué significa
abordarla como campo de constitucion?
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