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LA PEDAGOGIA COMO CIENCIA CRITICA™

Resumen

El escrito contiene una discusion de la pedagogia frente a: i. El concepto de ciencia a partir de la reflexion de su
constitucion, apostando por una alusion a las ciencias en tanto se reconoce el caracter dialdgico, historico y cultural
desde el cual se constituye el conocimiento en y por las comunidades disintiendo de la tradicién positivista. Asi pues
se afirma que las ciencias -no la ciencia- son una construccion social del conocimiento. i, Se enmarcan las reflexiones
en torno a los conceptos de educacion y pedagogia a partir de una perspectiva critica que no pretende una definicion
univoca sino abrir las puertas a nuevas discusiones y reflexiones, asumiendo la educacién como un hecho social y
humanizante dado su caracter intencionado para la formacion de los sujetos y en dialogo con ellos, no para adaptarlos
al mundo sino para insertarlos critica y subjetivamente a él. En este sentido la pedagogia es abordada también desde
una configuracién que no crea oposiciones entre considerarla ciencia o disciplina sino que reconoce sus pretensiones
de cientificidad a partir de la rigurosidad de sus métodos y la multiplicidad y mutabilidad de sus escenarios y de los
sujetos. Es fundamentalmente una perspectiva dialégica de la pedagogia.
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PEDAGOGY AS A CRITICAL SCIENCE

Abstract

The writing contains a discussion of the pedagogy about: i. The concept of science from the reflection of its constitution,
betting for an allusion on the sciences while is recognized the dialogic, historically and culturally character from which
the knowledge is constituted in and for the communities dissenting of the positivist tradition. This way so one affirms
that the sciences - not the science - are a social construction of the knowledge. ii. The reflections place concerning
the concepts of education and pedagogy from a critical perspective that does not claim a univocal definition but to
open the doors for new discussions and reflections while the education is assumed as a social and human fact and
while meaningful for the formation of the subjects and in dialog with them, not to adapt them to the world but critique to
insert them and subjectively to it. In this respect the pedagogy is approached also from a configuration that does not
create oppositions between considering it to be a science or discipline but it recognizes his pretensions to be scientific
from the rigor of his methods and the multiplicity and mutability of his scenes and of the subjects. It is fundamentally
a dialogic perspective of the pedagogy.
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1. CONOCIMIENTO Y CIENCIAS

En principio es obligatorio evaluar la
mirada a partir de la cual se hace refe-
rencia al concepto ciencia o ciencias. El
primero, atendiendo a Vargas (1997),
supone la univocidad del concepto. Es
decir, la ciencia es denominada como
tal en cuanto corresponde a un conjunto
de conocimientos de la realidad Unica.
Tal afirmacién ha correspondido a tesis
radicalmente positivistas que devienen
de la infalibilidad de la experimenta-
cion (Ibid.) En ese sentido el concepto
clencia no permite la contrastacion de
las posibilidades sino Unicamente de
los argumentos experimentales que le
afirman. Asi pues, ya que la intencion
no es reevaluar experimentalmente los
conocimientos cientificos, sino configu-
rar un punto de amarre de lo que puede
legitimar el mismo concepto de Ciencia,
se apuesta por la pluralidad en tanto
ejerce la posibilidad no so6lo de diversos
puntos de vista sino de respeto por con-
textos de elaboracién de conocimiento
muy distintos a la tradicion de origen
euro céntrico.

Se habla de ciencias, si se tiene en
cuenta una posibilidad de multiples ori-
ginantes y desarrollos, inevitablemente
enraizada en los procesos culturales
(FLorez, 1994/2005). Ahora es necesario

arriesgar elementos fundantes de aque-
llo que define a las ciencias.

En primer término las ciencias contie-
nen, desarrollan, se fundan o reflexionan
conocimientos cientificos, esto hace
necesario enmarcar una perspectiva del
conocimiento, ya que en algin momento
historico se define una diferenciacion
tal que da cuenta de un conocimiento
cientifico y uno cotidiano o no cientifi-
co'. Esta misma discusion contrae la
reflexion epistemolégica® y necesaria-
mente compleja del conocimiento y la
forma en que éste se produce. En ese
misma direccion se pone en discusion
los aspectos fundamentales del sery del
mundo (HeibpecGeRr, 1984) yaque se ha
de justificar la apuesta del saber inmerso
en una objetivacion o una subjetivacion
de la realidad y la experiencia de ella.

Aungue ninguna de las grandes doctri-
nas filos6ficas se afirma en una posicién
radical de la realidad, si se presenta una
demarcacion entre la persistencia de
algunos desarrollos del conocimiento
basados en una realidad Unica y otros
desarrollos direccionados a partir de la
experiencia subjetiva.

Y en segundo lugar las ciencias estan
determinadas por comunidades® en
el sentido en que es un aspecto dis-
puesto por sujetos mas o menos orga-
nizados. Esta propuesta tiene que ver
con el devenir historico cultural de las
ciencias, en el cual existen aspectos
determinantes de su legitimacion ante
las sociedades y de su estructura de
cambio®. Estos aspectos se posibilitan

Doxa y Episteme para Parménides
(VarGas, 1997 : 48)

Aunque también, siguiendo a Morin
(1988/2006) ciencias cognitivas: biologia
del conocimiento, psicologia del conoci-
miento, sociologia del conocimiento.

En principic es necesario asimilar una
nocién mas amplia que el de comuni-
dades cientificas propuesto por Kuhn
(1980)

Usualmente entendida como evolucion
o desarrollo de las ciencias, cuyo argu-
mento es rebalible al hacer paralelo la
caida de grandes paradigmas de las

desde una asuncion del lenguaje como
gje fundante de la intersubjetividad, y la
perspectiva critica de las ciencias, en
tanto se han argumentado como ins-
trumento de dominacion y tecnificidad.
(FErnANDEZ, 2007)

En cuanto a la discusion sobre los
conocimientos cientificos, iniciaremos
con una perspectiva del conocimiento
en general en la cual el sujeto produ-
ce su mundo en razén a su actividad
cognoscente, por supuesto con inte-
rrelacion a un mundo referente (Morin,
1988/2006)°. Con ello se apuesta por
una subjetivacion del conocimiento en
la que necesariamente se reconstruye
el mundo dado para ser conocido y se
indaga por la variabilidad de mundos
en constante dialogo®. En cuanto al
caracter cientifico del conocimiento se
plantea con Vargas (1997) la tentativa
de enmarcarlos como “"aquellos que
han surgido de un proceso sistematico
y metodico de investigacion” (Vareas,
1997:10) entonces, implica examinar
tanto el sistema mediante el cual se
estructura un conocimiento y el meétodo
como el medio disefiado por el cual se
establece una delimitacion de un campo
o parcela’ de la realidad. En este marco
general se puede presentir una relacion
entre la subjetividad del conocimiento y
la posibilidad del caracter sistematico y
metodico que se construye como factor
de cientificidad. Esta relacién inevita-
blemente se tensiona en dos puntos:
el poder que se otorga al sujeto (y a
los sujetos) para delimitar el caracter
sistematico y metadico; y el papel de la
cientificidad en la asuncion de la expe-
riencia de mundo.

En este aspecto se cuestiona con Han-
na Arendt (1958/2005) un papel de la

ciencias llanadas duras y las problema-
tica de las sociedades.

Mundo fenoménico para Morin (1988/
2006) que en todo caso no es una asi-
milacion distante entre sujeto objeto, ya
que el mundo que construye el sujeto es,
inevitablemente, el tnico mundo que el
sujeto puede conocer.

§  cf. Bruner (1986)

Parcela en los términos de Vargas (1997)
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ciencia en la cual se hace mas valioso el
instrumento que la realidad ya que "sélo
tratamos con modelos de nuestra mente,
la que disefio los aparatos y puso a la
naturaleza bajo sus condiciones en el
experimento” (AReNDT, 1958/2005: 308)
Entonces, la subjetivacion planteada
por Morin (1988/2006) debe considerar
que la rigurosidad que puede brindar un
caracter cientifico no debe estar nece-
sariamente mediado por la instrumenta-
lizacion de la investigacion. Esto realza
el valor de legitimar otras perspectivas
de construccion de conocimiento que
puedan diferir de la tradicion positivista
de la ciencia de origen euro céntrico ya
que "el mundo del experimento siempre
parece capaz de convertirse en una
realidad hecha por el hombre” (Ibid.:
309) Entonces la validez y confiabilidad
de las ciencias siempre estan en juego
con la validacion subjetiva y enlazada a
la historicidad de las personas.

La determinacioén de la ciencia en co-
munidades no es un aspecto aislado del
anterior con respecto al conocimiento,
alguien podria afirmar a partir de esta
diferenciacion que se pretende una
distancia entre el conocimiento y su
contexto intersubjetivo en un intento de
aislar y neutralizar dicho conocimiento
de la accién social. Es necesario enton-
ces aclarar la perspectiva analitica del
presente escrito, desde la cual se asume
a la ciencia como obligatoriamente co-
munitaria, atravesando completamente
la construccion de conocimiento, pero
que, para efectos del examen propuesto,
necesita particularizar su origen comple-
jo en la problematica del conocimiento
y su papel, teniendo en cuenta que su
construccion, legitimacion y experiencia
es comunitaria.

Las ciencias no son un desarrollo indi-
vidual del sujeto, en ese sentido es una
construccion historica de los sujetos en
comunidad. A partir de este punto de vis-
ta se evaltia con Horkheimmer y Adorno
(Citados por Fernandez, 2007) la posible
decadencia de la tradicion cientifica de
occidente, en tanto:

1. La ciencia ha respondido a intereses
politicos antes que a intereses deno-
minados cientificos, en este mismo
factor el supuesto desarrollo cientifico

no es consecuente con el desarrollo
de las sociedades. Por el contrario se
ha legitimado |la verdad en el proceso
en que se obtiene el poder (FoucauLT,
1976/2002) y

2. Se desestructura una supuesta evo-
lucién continua y permanente de la
ciencia y se reevallia su condicidén
univoca, que corresponde a una
misma mirada universal que abstrae
la realidad cientifica de la realidad de
las sociedades (comunidades).

Siguiendo la postura de Habermas
(1987) seglin la cual la ciencia puede
ser instrumento de liberacion y no se
puede hablar de una configuracién de
la sociedad totalmente determinada
por la dominacion y la esclavitud, y de
la ciencia al servicio de este proceso
totalitarista, es posible brindar a las
ciencias una perspectiva sociopolitica,
donde se asumen las posturas implici-
tas en la informacion y el conocimiento,
y se evalua constantemente el papel
del conocimiento cientifico que deberia
responder al conjunto de necesidades
de una poblacion.

En ese sentido se asume que las cien-
cias son (o pueden ser) una construc-
cion social del conocimiento, (son una
posibilidad de construccion) cuyo funda-
mento convencional esta cimentado en
una rigurosidad de su desarrollo basado
a su vez en un conjunto de proposicio-
nes y relaciones (sedimentadas dis-
cursivamente) que definen y defienden
afirmaciones establecidas en el marco
de un objeto amplio pero determinable
de conocimientos, entendido éste como
una faz especifica de la realidad (VArGas,
1997: 34) y su legitimacién (o validacion)
a través de métodos predisefiados que
atienden a comunidades cientificas vin-
culadas a procesos sociales, politicos y
economicos sociales e intersocietales.

Esta apuesta acerca del conocimiento
contempla una apertura critica de la
razon, apelando al debate fundamental
contra la razon instrumental y apostan-
do la relevancia de la razon dialogica.
De esta forma, aunque no se niega la
existencia del mundo como referente,
se afirma que “el acceso al conocimiento
de lo especificamente humano se rela-

ciona con una realidad epistémica cuya
existencia transcurre en los planos de
lo subjetivo y lo intersubjetivo y no sélo
de lo objetivo” (Sanpovat, 1996: 32) La
tarea del acceso y la construccion de
conocimientos, para la Educacidn, es
una accion- reflexién amplia y discur-
siva que permite la explicitacion de las
tensiones entre las diversas formas en
que se asume el conocimiento, haciendo
relevante la situacion de dialogicidad y
participacion de los actores del proceso
de conocimiento. En ese sentido “la re-
flexion reconstruye el autentico sentido
de experiencia como algo mediado por
intereses vitales de la cotidianidad y no
meramente como observacion de datos”
(Hovos y Varaas, 1997: 176)

La apertura critica de la razon incluye
una perspectiva de racionalidad cien-
tifica distante de su concepcion tradi-
cional. Si bien es cierto son varias las
posiciones tedricas que se oponen al
racionalismo clasico, el acercamiento
al sujeto, sea desde la experiencia, el
didlogo, la sociedad o la complejidad,
parece ser comun a las formas en que
en la actualidad se debate el tema de la
razoén cientifica. Entonces, al entrar en
discusion la polarizacion jerarquizante
de una racionalidad cientifica estable,
como herramienta fundante para acce-
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der al conocimiento cientifico, entran
también en juego aspectos racionales
de otras dimensiones legitimadas fuera
de la légica convencionalmente consi-
derada como cientifica, mas aun, en la
confrontacién del complejo mundo de
lo social o de Educacion. Ya que no es
el interés de los autores entrar en pro-
fundas discusiones filosoficas acerca
de la razén, sintetizaremos que para
la presente propuesta se asume la re-
lacion ciencia - sociedad - sujeto como
fundamento de la apertura critica de una
nueva racionalidad cientifica. De esta
forma, se considera que la razon cien-
tifica tradicional ha sido insuficiente en
esta relacion y, por el contrario, parece
haber sustentado su distanciamiento, a
costa de miltiples intereses devenidos
de una estructura histérica compleja en
que el ser humano se ha desarrollado en
los Ultimos siglos. Ademas, la asuncion
desintegrada del mundo y la realidad
separa la ciencia de la vida, siendo vi-
sible que el fraccionamiento de la razén
cientifica aleja la posibilidad de construir
sentidos en la vida de los humanos (Ze-
MELMAN, 1992).

La relacion intima entre ciencia - socie-
dad - sujeto esta vinculada a la forma en
que las sociedades se hacen participes
de la ciencia, a partir de sus necesida-
des, riquezas o proyectos, que, en cual-
quier caso, manifiestan una direccion
hacia intereses societales. Este punto
de vista contempla que el papel de los
actores sociales depende de otro tipo de
lecturas y de alcances. Podemos afirmar
con Habermas (1999) que “cuando la
razon se aparta de la objetividad de la
naturaleza o de la historia de la salvacion
(...) las razones objetivamente raciona-
les, para la actuacion y el juicio morales,
tienen que ser sustituidas por razones
subjetivamente racionales” (HaBermas,
1999: 40) Entonces, se fundamenta
una vez mas la importancia de la razén
dialégica en cuanto la razon subjetiva
esta en el juego del didlogo, en el que
se negocian subjetivamente las razones,
incluidas las cientificas.

A partir de una perspectiva de lo cien-
tifico comunitario se puede afirmar que
el didlogo sobre los criterios de la cien-
tificidad parten de una dimensién histo-

rica de forma que “(...) lo que aparece
como inmediato es trascendido por lo
histérico, lo concreto, y asi el criterio de
cientificidad del conocimiento adquiere
su real sentido” (Briones, 1996: 71) afir-
mando las caracteristicas sistematicas
y metodicas del conocimiento cientifico
al trascurso social cultural que reivindica
el sentido de la ciencia legitimado en su
base comunitaria que lo construye.

En este punto es necesario plantear
que la preocupacion de una nueva ra-
cionalidad cientifica ha de inmiscuirse
seriamente en el problema del lenguaje
en tanto en éste se sedimenta la inte-
raccion humana, y el dialogo se pone
en el juego de la complejidad. De esta
forma al intentar descifrar otras formas
de conocimiento, dispuestas en otras ra-
cionalidades, se abre la reflexion sobre
el lenguaje, dentro de las posibilidades
de interlocucion de lo diverso. (CARRE-
fo, 2005)

2 EDUCACION Y PEDAGOGIA

Desde la anterior perspectiva del conoci-
miento, sera necesario abordar los con-
ceptos de Educacion y Pedagogia como
elementos en tension, por cuanto no se
puede determinar una sola e invariable

validez de alguna de sus acepciones.
Por esta razén para el Grupo de inves-
tigacion que origina esta propuesta, re-
sulta relevante acercarse a la presente
perspectiva teniendo en cuenta las par-
ticularidades de los estudios que son
cercanos al contexto latinoamericano
y los programas de la formacion de for-
madores a quienes se espera alimente
y movilice esta reflexion.

Inicialmente se considera a la Educacion
y los elementos que le caracterizan den-
tro de un marco mas amplio que aquel
que determina a la Pedagogia, en tanto
la Educacioén sera concebida como he-
cho social, como acontecimiento que
trasciende los simples actos de ensefiar
o de aprender, para relacionarlos con
fendmenos sociales problematizando e
interpelando el fendmeno educativo. Cir-
cunstancia esta que es especialmente
definida en los afios setenta con la pro-
puesta de las ciencias de la educacion
como campo amplio que incluye una
postura reflexiva en la que intervienen
diferentes disciplinas dejando a la peda-
gogia, en principio, ligada a un proceso
de instrumentalizacion de la ensefianza
(EcHeverri, 2003: 149). Sin embargo,
lejos de descalificar la capacidad de la
pedagogia por asumirse mas alla de lo
instrumental, se presenta un estrecho
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“dialogo con las ciencias humanas a
fin de redefinir su identidad” (EcHeveRR,
2003 :155) impulsando la consolidacion
de su objeto desde la reflexion episte-
mologica. De ahi es posible comprender
el sentido dado por escuelas como la
alemana a la pedagogia, que lo asimila
como la ciencia de la educacion,

Vargas (2005) dice que la educacion se
debate entre disciplina y ciencia apare-
ciendo un “cruce de caminos (...) donde
se enlazan y entrecruzan distintas fuer-
zas discursivas” (p. 61) y que su alcance
no es estimado por la explicaciéon que
pueda hacer de los fenémenos ya que
para este efecto recurre a otras cien-
cias. Dice Vargas que por esta razon
"se puede (...) destacar el campo de las
ciencias de la educacion” (p. 61) Se pue-
de asumir, entonces, que educacion y
pedagogia tienen, entre su multiplicidad
de posibilidades de definicién, una estre-
cha relacion gue se tensiona en tanto se
discute tanto su aspecto praxico como
su origen epistemologico filosofico.

Educacion, como objeto comtin contem-
plado por las ciencias de la educacién,
se determina como un hecho social
intencionado, necesariamente vincula-
do con caracteristicas socioculturales,
(simbdlicas y materiales) en las cuales
se establece o se cimenta la dindmica
de interaccion y supervivencia de una
sociedad. Este hecho tiene que ver con
una configuracion ética del sujeto, en
cuanto trasciende la constitucion de
ideales de una sociedad hacia el con-
junto de intenciones que supuestamen-
te accionan y replican dichos ideales.
Desde este punto de vista, la educacion
como acontecimiento, asume un proce-
so de humanizacion, el cual no solo es
particular a las caracteristicas culturales,
sino que es permeado por las problemé-
ticas inmersas en el transcurso del poder
y de la dominacion.

A partir de una perspectiva critica, se
problematiza la visién de una educa-
cién lineal y progresiva en la que se
presenta un proceso continuo en el que
el sujeto tiene la posibilidad de acercar-
se cada vez mas y mejor al mundo y a
sus congéneres. En cambio, repropone
la educacién como un hecho necesa-

riamente complejo en el que la vision
humanizadora debe contemplar un
despertar social que visibilice las situa-
ciones inequitativas y determinadoras
de un sujeto oprimido por un sistema
(social, politico, econdmico) y promueva
un proceso de liberacion (emancipacion)
tendiente a la organizacion social dialé-
gica democratica. Con este proposito la
educacion se debe hacer coherente con
la sociedad "haciéndose y rehaciéndose
en el proceso de hacer la historia, como
sujetos y objetos, mujeres y hombres,
convirtiendose en seres de la insercién
en el mundo y no de la pura adaptacion
al mundo” (Frere, 1993/2005: 87) Re-
alzando la posibilidad de participar en
la estructuracion de una sociedad y no
solo, como en el caso latinoamericano,
sobreviviendo al mundo.

Vista asl, la perspectiva critica plantea
una educacion inmersa en el dialogo
entre actores y la legitimacion de los
saberes particulares, mas que la for-
macion objetiva de la inteligencia de
los individuos. Entonces “el proceso
de reconstruccion de los lenguajes
involucrados en los procesos de ense-
fanza amerita descifrar los signos de
la cotidianidad, del inconsciente y del
saber popular con la finalidad de dotar
a la ensefianza de un sujeto de habla"
(ZuLuaca et al, 2003: 138) Propuesta que
rifie con la perspectiva psicologista de
la educacion en la que prevalece un de-
sarrollo individualizante y cognitivista del
conocimiento y del lenguaje, y aparece
como una estructura de dificil moviliza-
cion de la tradicion educativa. Tal y como
afirma Freire (1993): “si el educador no
se expone por entero a la cultura popu-
lar, dificilmente su discurso tendra mas
oyentes que él mismo” (p.102)

En esta misma linea, se puede plan-
tear la relacion antes nombrada entre
educacion y pedagogia a partir de una
interaccion critica entre las condicio-
nes del hecho social educativo y la
propuesta liberadora de la ensefianza
(vista mas alla de lo instrumental) como
reconceptualizacion y reflexion sobre la
practica pedagogica. En este sentido, la
pedagogia como ciencia establece como
objeto de reflexion la educacion misma,
es decir, el hecho educativo, que tras-

ciende o abandona practicas transmisio-
nistas para constituirse desde un marco
mas complejo de construccion, relacion
y sistematizacion, y apostar por la trans-
formacioén desde escenarios tales como
la educacion popular, la educacion co-
munitaria, practicas de maestros, entre
otros hechos, movilizaciones y acciones
de resistencia (Orteca y PENUELA, 2008)

Es importante asumir la cientificidad de
la educacion y el papel cientifico de la
pedagogia, como forma de establecer la
dinamica de su desarrollo y las posibi-
lidades de interaccion académico cien-
tificas, ya que en cualquier propuesta
educativa se debe plantear un punto de
vista desde el cual se construye y se
constituye el saber que le es caracteristi-
coy le facilita su identificacién. Asi pues,
es necesario retomar una perspectiva
amplia de la ciencia en cuanto se con-
sidere como “un producto social, [que]
existe en una sociedad y en consecuen-
cia esta inserta en una cultura histérica-
mente determinada con la que guarda
diferentes nexos” (FLorez, 1994/2005:
36) Es decir, no es posible mirar la
educacién y la pedagogia a partir de un
mirada positivista de la ciencia en la cual
deberia existir una progresion en la ex-
plicacién de un fenémeno determinado
(la ensefianza yf/o el aprendizaje). En
cambio, al involucrar a la ciencia dentro
de la amplia gama de posibilidades de
una sociedad para construir su conoci-
miento, se entendera el papel sistema-
tico y riguroso de la pedagogia en tanto
establece una mirada cientifico social de
la experiencia educativa.

Es necesario entender que “en las disci-
plinas sociales, como en la pedagogia,
coexisten a veces diferentes paradig-
mas” (FLorez, 1994/2005: 61) Es degir,
ese cruce de tendencias y discursos no
son necesariamente aislados ni opues-
tos, sino que contienen varios aspectos
que les son comunes. Asi pues, no es
viable generar una definicién con carac-
ter absoluto que se pueda delimitar en
una sola tendencia. Por el contrario, la
misma perspectiva critica de la ciencia
necesita de un conjunto mas o menos
amplio de posibilidades de interpreta-
cion y comprension de la experiencia
pedagogica, sin querer decir esto que
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no exista una direccion argumentada y
coherente del proceso.

Flérez (1994/2005) afirma que la pe-
dagogia es disciplina en construccion,
dada la susceptibilidad e inestabilidad
historica de sus proposiciones y el “re-
conocimiento del caracter cambiante y
multivariado de los procesos educativos
en cada época histérica, en cada socie-
dad, en cada region, en cada régimen
politico, (...) etc” (p.122) Lo cual, muy
lejos de dificultar su caracter cientifi-
co, le particulariza en la ciencia social,
permitiendo un dialogo reestructurador
dindmico de su conocimiento. A partir
de esta afirmacion se ajusta una clasica
jerarquizacién de la disciplina subyuga-
da a la ciencia y se visibiliza el alcance
en el marco de la funcion dialogica mas
que explicativa de la pedagogia. Pode-
mos afirmar con Vargas (2005) que “la
pedagogia es, entonces, disciplina y
ciencia. En cuanto disciplina: disciplina
al yo, al sujeto, a la cultura; en cuanto
ciencia obra sobre la elaboracion de los
conceptos y se somete al rigor de las
ciencias del espiritu” (Varcas, 2005: 63)

Como marco general se propone que
‘la pedagogia es la disciplina que con-
ceptualiza, aplica y experimenta los co-
 nocimientos referentes a la ensefianza
de saberes especificos en las diferentes
culturas” (ZuLuaca et al, 2003: 36) Sin
embargo, estos elementos han de ser
vistos mas alla de su funcion instru-
mental, entendida esta como “la reduc-
cion de |la ensefianza a procedimientos
operativos que conducen al aprendi-
zaje” (ZuLuaca et al, 2003: 27). Estos
incluyen el conjunto de practicas vy las
experiencias, vivencias, sentimientos,
lenguajes, actitudes, emociones, sabe-
res, simbolos, realidades, suefios, entre
otros aspectos que se constituyen como
elementos inmersos en la ensefianza.

Teniendo en cuenta |lo anteriormente
expuesto, se puede considerar a la Pe-
dagogia como una disciplina cientifica
enmarcada en las ciencias humanas,
cuyo objeto de estudio lo constituye el
hecho educativo para la formacion inten-
cionada de los seres humanos y su mé-
todo se caracteriza por la observacién
experiencial supeditada a la compleji-

dad hermenéutica. Lo anterior implica
que desde los modelos pedagégicos
asumidos (como por ejemplo aquellos
basados en las pedagogias criticas o el
constructivismo), el docente se asuma
como un mediador que problematiza las
realidades y las investiga en su misma
practica, para enriquecer los procesos
de comprension de las mismas, los
procesos formativos y el desarrollo so-
cial ligado a sus contextos de accion-
reflexién-accion. Desde la perspectiva
de las pedagogias criticas, por ejemplo,
“la pedagogia nos habla de una praxis
educativa que es recontextualizada
por actores con horizontes culturales
diversos (...) y nos ubica en una praxis
humana que coloca en un plano dial6é-
gico relaciones sociales en permanente
interlocucion y conectando la vida social
y cultural a los procesos educativos”
(OrTEGA y PEfIUELA, 2008: 23)

Ligado a esto, es relevante asumir la res-
ponsabilidad social de la educacion y del
quehacer docente ya que “la educacion,
y por tanto la tarea de educar, contiene la
potencia y la posibilidad cuando es pen-
sada y ejercida como un acto creador,
que nos forma y nos trans-forma, que
nos libera de nosotros mismos respecto
de como hemos pensado, dicho, hecho
y sentido” (TELLez, 2007: 143) Es decir,
la educacion se asienta en la tarea de
contravenir las condiciones convencio-
nales establecidas (del conocimiento y

del mundo material) pretendiendo una
reconfiguracion coherente con el de-
sarrollo social en un marco especifico
tanto histérico, politico, econémico y
cultural que le ha determinado. Ademas,
recurre a una transformacion de lo emi-
nentemente individual para posibilitar un
descubrimiento del otro y desde alli po-
tencializando la reafirmacién como suje-
tos al reconocer al otro (CARRef0, 2007)

Esta vision implica una perspectiva dia-
logica en cuanto redefine la posibilidad
del lenguaje como constructor (ya no
solo medio) de formas democraticas de
interaccion y construccion de lo social.
Contrario a la posicion individualizante
de la pedagogia se permite un paso
de acercamiento comun: “el didlogo es
la posibilidad de que dispongo para,
abriendome al pensar de los ofros,
no perecer en el aislamiento” (FrReRE,
1993/2005: 114) Todo esto sin soslayar
la relevancia de trascender el didlogo
a espacios comunitarios de accion y
reflexion palitica, promoviendo una orga-
nizacion que estructure las condiciones
de un proyecto educativo y de nacion
coherentes.

Es decir, una perspectiva critica de la
pedagogia también debe tender a confi-
gurar la educacion en un escenario poli-
tico que asuma que “ha sido la inversion
a largo plazo y el mejoramiento de los
sistemas formales de educacion los que
han demostrado ser factores claves en
el perfeccionamiento de la capacidad
competitiva, del crecimiento econémico
y del desarrollo social en general” (Lu-
NAs, 2000: 9) Donde la estructura del
estado debe reconocer que “su principal
inversion debe ser la educacion” (LLINAS,
2000: 24) Entendiendo que los espacios
politicos de la educacion se presentan
a todo nivel (la escuela, la familia, las
instituciones, etc.) pero necesariamen-
te deben tocar el tratamiento de las
inversiones que ordena el estado y vi-
sibilizan las prioridades, problematicas
e inconsistencias de la legalidad. Por
ello, aunque la constitucién proclame la
educacion como derecho fundamental
de la persona y por lo tanto deberia
ser supervisado el ejercicio efectivo del
mismo a través de un servicio publico, y
cuya responsabilidad recae en el Esta-
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do, la sociedad civil y la familia, no deja
de ser desconectada de las condiciones
reales tanto del servicio educative como
de todos los aspectos involucrados con
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