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Tres décadas después de la primera edicion de Teoria y educacion.
En torno al caracter cientifico de la educacion (1990), el presente
volumen enfoca la mirada, el analisis y la reflexion en la investiga-
cién pedagogica y educativa. Es necesario reconocer los cambios
importantes que han sufrido las condiciones de produccion y circu-
lacion del conocimiento tanto en términos generales como sobre la
educacion. La relacion entre teoria y educacion se ha complejizado
y diversificado, sin embargo, permanece la exigencia epistemologica
en y hacia la pedagogia y las ciencias de la educacion asi como la
cuestion de los giros tedricos en el campo de las ciencias sociales y
las humanidades. Aqui también se aborda el surgimiento de la cues-
tion ontologica, con dos acentos: las ontologias del presente y las
otras ontologias. El titulo del presente volumen conserva la inquie-
tud del volumen generado en 1990 por insistir en la relacion teoria-
educacion, mas que en la relacion filosofia-educacion.
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Teoria pedagogica y de la educacion; teoria del cambio

Desde que a finales de los ochenta la investigacion pedagogica y edu-
cativa se declarara como débil, dependiente y sin canales de difusion,
segun las afirmaciones de Emilio Tenti (1987), se dibuja un presente
en el que se ha alcanzado un estatus interdisciplinario de innegable
incidencia, cuestion ampliamente corroborada en debates teéricos
acerca del alcance y la pertinencia de la disciplina. Esta actualidad
del campo teérico de lo educativo, debemos decir, esta no sé6lo en el
grado de autonomia o veracidad, sino en su incidencia en los pro-
blemas del mundo y sus subjetividades, y en los significantes que se
ponen en juego a la hora de plantearse los estudios tedricos como
posibles “teorias del cambio” (Spivak, 2008).

En este libro colectivo, las diversas aportaciones surgen de un
espacio comun, que es el de la reflexion tedrica que apunta, desde
un mirar critico, a la pedagogia, sobre todo a ciertos aspectos vehi-
culares, como la subjetividad y el lugar de la teoria pedagdgica en
la ontologia o la epistemologia. Esta delimitaciéon no es aleatoria,
responde a un trazo que Alicia de Alba marca con precision en el
“Introito”. No se trata s6lo de refrendar la posibilidad disciplinaria
de un conjunto de saberes autorizados, actualizados por su valia en
aquello que el Foucault de Las palabras y las cosas (2010) nombré
como los espacios esenciales para pensar en una episteme: la socie-
dad, el individuo y el lenguaje. Pensamos que, a estas alturas, el pa-
pel critico de las pedagogias y de la educacion en los ambitos forma-
les e informales de formacion e instruccion es mas que reconocido.
Mas bien, se trata de pensar en la inscripcion de estas teorizaciones



en un marco mas amplio, que es el que apunta, precisamente, a la
subjetividad, a la ontologia y la epistemologia, pero ya no sélo como
teorias del ser y del conocimiento, sino como teorias de un cambio
que, por consiguiente, penetra a otras.

Esta es la inflexion, pensamos, que De Alba explica desde los
propios giros tedricos que desvian a las humanidades y a las ciencias
sociales, destacandose el consabido giro lingiiistico y el menos abor-
dado —no por su reconocimiento, sino por su complejidad— giro
psicoanalitico. Preguntar por los procesos de subjetividad, en el seno
de los saberes y su trasmision, es preguntar por el punto de vista de
lo pedagogico en esencia; éste es uno de los temas en el que insisten
los diferentes trabajos que conforman a este libro. De ahi el apunte
hacia lo que De Alba presenta como la constante epistemoldgica y
la emergencia ontoldgica. Ambas cuestiones derivan a la cuestion
subjetiva que emana de los procesos de la pedagogia, o de pensar
en 'y desde la educacion como instancia destacada de trasmision del
cambio —social, epistémico, histérico... funcional.

Dimensionar los giros tedricos, bajo esta logica, es un trabajo
que, desde la investigacion educativa, se ha venido incorporando
con especial dinamismo, ya no sélo como una forma de dar cuenta
de la inscripcion de su teoria en 6rdenes amplios de transformacion
y reflexion, sino para hacer palpable como el trabajo de ensefar-
aprender-saber-formar se inscribe —como los de la cultura, la politi-
ca o la sociedad— en el ser y su dimension inconsciente. Asi, investi-
gar en pedagogia es una labor que cruza los lindes del psicoanilisis,
y se adentra en las teorias del sujeto, pero sin cesar en los apuntes
a las teorias del ser. De ahi la emergencia ontoldgica que, para De
Alba, es desde donde se establece un lazo con la epistemologia.

El giro lingiiistico que determina a las teorias del sujeto, como
es bien sabido, lo toma Lacan de la distincion que hace De Saussure
entre significante y significado. Si para la vision estructural el signi-
ficante es lo que apunta a algo, aquello que lo designa, ese algo no
esta tanto, o solamente, en lo designado —en la imagen mental. Esa
relacion, arbitraria, en todo caso adquiere sentido como oposicion
a otros significantes. Para Lacan, partiendo de la idea de que el in-
consciente esta estructurado como un lenguaje, todo lo inscrito en
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el orden de lo simbdlico actia como tal, a partir de lo que tiene de
comun, y de lo que carece o lo hace distinto. Sin embargo, el mundo
del inconsciente no es tan estatico como De Saussure lo plantea. El
significante adquiere protagonismo y en el inconsciente los significa-
dos cambian, se sustituyen, traicionan al ser. En esta logica el “yo” se
configura solo en “el Otro”, en la falta, siendo este tltimo incomple-
to. El sujeto se piensa a si mismo como si en el descubrimiento de la
falta. Lacan termina afirmando que el inconsciente es el discurso del
“Otro”. Este es, en un vistazo, el giro psicoanalitico que penetra en
la teorizacion educativa y su intensa relacion con las subjetividades
y sus procesos. Si para Lacan el “Otro” es todo lo que estd mas alla
de nuestros limites, y es ahi en donde nos definimos y redefinimos,
la comprension del mundo —la Educacion, con mayusculas— se da
mediante Su comprension de Su discurso. Esto es, pensamos, tam-
bién la Pedagogia —con mayuscula.

Si la Otredad lacaniana, como teoria asi del sujeto-conocimien-
to es llevada a Lévinas, el caracter justo del educar pedagogico re-
aparece, se fija. En su camino ontolégico hacia Totalidad e infinito
(1977) configura al ser como tal en el “Otro”, siendo ése el que
estd en los margenes, en los lindes de los discursos de la ciencia o el
progreso, e incluso de la educacién, de ahi que su ontologia sea una
ética, una responsabilidad que no parece poder estar mds encarnada
en las pedagogias y los modos de lo educativo. Cuando De Alba liga
los giros con la ontologia desde el pensar pedagdgico, parece aludir
a esa ética de la Otredad levinasiana como oposicion total desde la
que, sin embargo, se construye la subjetividad y se crean los lazos
entre sociedad, naturaleza y cultura. La tarea de la pedagogia se ins-
cribe en las exigencias que dichas relaciones marcan. Sin ir mas lejos:
mirar a lo diverso, lo precario, lo marginal.

De este modo, las teorizaciones de la pedagogia, como formas
complejas de la educacion, se pueden leer como una teoria del cam-
bio, en mas de un sentido. El primero es el que traza De Alba en el
“Introito” de este volumen al recordar que: 1. la investigacion educa-
tivo-pedagogica es una ontologia; 2. que ésta se debe a, por lo menos,
dos incidencias significativas, los llamados “giros”. Con esto, Alicia
de Alba esta diciendo dos cosas: que la pedagogia es una teoria de
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sujeto, y que bajo la conformacion de un discurso critico adquiere la
forma de una teoria subjetiva del conocimiento —una epistemologia.

En esta linea, la vision del cambio en una teoria —o como teo-
ria— nos la da Gayatri Spivak (2008) en un ensayo publicado en
1985, en el que ejerce una lectura deconstructiva de los llamados
“estudios subalternos”. A saber, un campo de estudio —y del co-
nocimiento académico— que, como la investigacion educativa-pe-
dagodgica, sufrio cierta “resistencia a la teoria”;" la puesta en duda
de su pertinencia como discurso de la ciencia, como “estructura”
y como método de lectura para determinar las claves con las que
se ejercen las violencias coloniales y se configuran los sujetos de la
subalternidad.

¢Por qué resulta pertinente, a este respecto, traer a colacién un
trabajo de hace mas de 30 afios, sobre todo de un ambito aparente-
mente alejado de la pedagogia? Pues porque las preguntas que estos
estudios le hicieron a los textos de la historia colonial de la India
igualmente estan permeadas por cuestionamientos a la subjetividad
y al conocimiento. Esto, principalmente, por medio de lo que Gram-
sci, en sus Cuadernos de la cdrcel, configur6 como un término para
comprender a “los grupos socialmente subordinados que, por defi-
nicion, carecian de la unidad y la organizacion de los que tienen el
poder” (Sagar, 2002: 262). Estos estudios, en su intencion por saber
escuchar —segun la metafora de Ranajit Guha— a los desfavore-
cidos en las historiografias, a los de “rango inferior”, igualmente
aplicaron un torniquete a las teorias del ser/sujeto y las del conoci-
miento para revelar ocultamientos y omisiones, pero mds aun para
acometer desplazamientos significativos.

De este modo, en la lectura que Spivak realiza de los estudios de
la subalternidad la nocién de cambio funciona en dos niveles. Uno

1 Para Paul de Man tal resistencia se da en dos niveles. El primero, cuando las teorias criticas
ponen en tela de juicio los procedimientos estructuralistas de la linguistica y las ciencias del
texto a la hora de aplicarse el binarismo del signo como metodologia para desentrafiar los
sentidos. El segundo, mucho mas complejo y deconstructivo en si, el de las propias teorias
textuales y su incapacidad para su cometido, cuestion dada por la propia retoricidad del len-
guaje —su tendencia a la ambigledad. Esto es lo que De Man denomina como la “indecibili-
dad”de los textos (Julibert, 2006: 2-3).

12 MAURICIO ZABALGOITIA HERRERA



es el del reconocimiento del discurso tedrico y critico que da cuenta
del cambio como “confrontaciéon” o ruptura frente a lecturas que
cuestionan, precisamente, la narrativa “de transicion” del cambio
como el paso de un estado a otro —del feudalismo al colonialismo,
por ejemplo. Se trata de “la gran narrativa de los modos de produc-
ciéon” (Spivak, 2008: 30), dentro de la logica de la modernidad, la
civilizacion y el progreso. En este nivel, Spivak reconoce el esfuerzo
de quienes miran hacia la subalternidad para identificar enfrenta-
mientos, rupturas, contradicciones.

En la introduccion a este libro y en el capitulo que lleva su fir-
ma —que percibimos como paralelos—, De Alba da cuenta de la
pedagogia como teoria del cambio en un sentido cercano; es decir, en
cuanto a los choques, los limites y las paradojas que conlleva la con-
figuracion de un discurso disciplinar —y critico— en los avatares de
la ontologia y la epistemologia. En la actualidad, dice la autora, estas
teorias del ser o el sujeto adquieren la funcién de una “exigencia”.
Con la irrupcion del sujeto lacaniano y su desplazamiento del signo
lingiiistico, de hecho, la teoria pedagdgica supera, bajo un entrama-
do “de cambio”, el discurso renovado por Follari. Asi, un tanto a la
manera en la que Spivak reconoce el esfuerzo de los subalternistas
por moverse entre la narrativa del cambio como orden y los pun-
tos micro en donde dicha narracion se fisura, De Alba propone una
mirada cuya lente se mueve entre “el close up, la toma panoramica
y los puntos intermedios en los vaivenes de la pedagogia, entre la
epistemologia y la ontologia” (infra). Esto nos ofrece una teoria del
cambio en y desde la pedagogia, sea en su cardcter como disciplina
o en términos de las transformaciones o deslices que implica el “an-
gulo o cierre ontologico”; el inscribir los fines del pensar critico de
la educacién tedrica en horizontes semidticos mas amplios. Este es,
pensamos, el eje central del libro que, bajo el punto de vista de De
Alba, alcanza otra posibilidad de desplazamiento y transformacion
funcional; lo que es, en la propia “disrupcion de las miradas ontolé-
gicas en las ciencias sociales, las humanidades y la pedagogia” (infra).
Esto nos lleva a la segunda posibilidad de cambio en el movimiento
de una teoria. Ocurre cuando, para Spivak, resulta mas incidente un
“cambio funcional” que se da en o entre los sistemas de signos, sea
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en desplazamientos que van de lo religioso a lo militante, del crimen
a la insurreccion, del siervo al obrero (2008: 33). Es ahi en donde los
estudios se proponen como una teoria del cambio plena, pues como
nueva perspectiva apuntan ya no solo a la subalternidad —y su con-
ciencia—, sino a los margenes entre narrativas y debates.

En un sentido paralelo al de Alicia de Alba, Carlos Angel Hoyos
aborda, bajo una linea de reconstruccion histérica, a la pedagogia
que se configura en los pliegues de las ontologias y las epistemolo-
gias. Este vuelve a presentarse como un eje de transformacion. La
cuestion mds llamativa, en este caso, es en la que el autor identifica
un “desplazamiento” especifico y, de mayor hondura, con el cual
abona a la identificacion de otro eje —uno subjetivo— y de cambio
en los dos sentidos vistos por Spivak. El panorama final de este do-
ble movimiento articulado es el de la construccion de un sujeto pe-
dagégico de la modernidad. Este se genera desde un movimiento sig-
nificativo, como sefiala Carlos Angel Hoyos Medina en su capitulo:
“Desde la pedagogia, se generan y despliegan procesos sistematicos
de formacion y educacion, que contribuyen al delineamiento de un
ontos para el sujeto, mediado por el soporte epistemoldgico” (infra).

Mirando la labor critica que adquieren los ejes genealogicos,
asi como la existencia de mds de uno, la historia de la pedagogia-
educacion como teoria critica de cambio parece estar marcada, en
el sentido de las subjetividades no centrales, por un movimiento que
va de las intenciones por incluir los saberes populares y de las clases
no elitistas en el curriculum (p. ej. en Lawton, 1989) a comprender
coémo el cardcter mismo de la educacion reproduce los mecanismos
de control social (p. ej. en Bernstein, 1971), dependiendo del éxito
del estudiante, del “capital simbdlico” y “habitus” con los que cuen-
ta, de acuerdo con un origen de clase que, dentro de la educacion,
reproduce desigualdades (como lo ve Bourdieu, 1976 y 1977). En
estos recorridos de critica autorreferencial influidos, como es sabi-
do, por el punto de vista de la critica marxista —en la educacion
Althusser resulta esencial con su nocion de “aparatos ideologicos del
Estado” (1981) una teoria de lo pedagdgico y de la educacion como
constructo cultural y social mira hacia sus propias contradicciones y
puntos de quiebre como puntos nodales que provocan transforma-
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cion funcional. Es asi tanto en autores como Giroux (1983), para
quien la influencia de los estudios culturales sittia a la pedagogia
frente al poder y la dominacién cultural, como en las lecturas que él
y otros realizaron de Freire (1972), en cuanto a la liberacion de los
oprimidos, girando con esto el centro geopolitico del planeta-cono-
cimiento, de Sur a Norte. Ya sea en términos de codmo una cultura
nacional que opaca a la diversidad reproduce las diferencias (como
lo ve Apple, 1983), o de como la lucha de clases misma establece,
en la educacion, mecanismos de resistencia (al decir de McLaren,
1989). Y podriamos continuar. El cambio —uno de ellos, bajo esta
ruta— en el pensamiento educativo y sus pedagogias va, como en
otras disciplinas y teorias, del punto de vista de la élite, la nacion o la
episteme historica al de la precariedad, la diversidad y la diferencia.

De forma complementaria a las genealogias expresadas por De
Alba u Hoyos, Claudia B. Pontén Ramos, en su aportacion a este
libro, pregunta acerca de la configuracion de un sujeto en relacién
con la formacion, la educacion y la cultura. Para esta autora, entre
las varias rutas sobre las que se aborda la construccion de la subjeti-
vidad en la pedagogia, destacan aquellas que se centran en la “con-
dicion humana, sus articulaciones con las nociones de sujeto y forma-
cién, como referentes potenciales para pensar en lo educativo como
espacio formativo y en lo pedagogico entendido como un referente
disciplinar que histéricamente ha reflexionado sobre la formacion
del hombre” (infra). Aqui, parece, se renueva ese otro proceso que
Spivak también ve como constituyente de una “teoria del cambio”.
Desde el punto de vista de Pontén, en cuanto a la pedagogia en los
avatares de la epistemologia y la ontologia, la cuestion va por el ca-
mino de una pregunta que busque desmantelar los grandes “proyec-
tos politico institucionales”, pues es desde éstos que se ha insistido
en la configuracion de un sujeto “individual, atomizado”. Esto es,
se borra la “heterogeneidad de los sujetos, pensados como sujetos
colectivos e historicos” (infra).

Ponton realiza la pregunta al sujeto recorriendo otro trayecto
que, como en otros trabajos del presente libro, perseveran en la idea
de construir a la pedagogia como inserta en un proceso de constante
cambio, mismo que, a su vez, es en las rupturas y discontinuidades
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en donde acomete movimientos trascendentales. Con un punto de
partida en la nocion gadameriana de un sujeto en el que coinciden
las fuerzas del espacio, tiempo e historia, y que por tanto se encuen-
tra confinado en la finitud —lo tnico que le queda es el didlogo,
la conversacion—, Ponton va desmenuzando los lindes del sujeto
con la Otredad, remarcando los pliegues que desde la educacion y
la pedagogia se distinguen. Aqui la genealogia de la escuela, como
lugar de formacion, se entrecruza con la de la subjetividad y sus ava-
tares tedricos para terminar vislumbrando el cambio que exige una
teoria pedagdgica del sujeto “como tal”; es decir, en la urgencia de
“construir nuevos espacios semidticos, a partir de los cuales se pue-
da contribuir a formar sujetos cognitiva, emocional y politicamente
vinculados con la presencia de nuevas identidades colectivas” (infra).

De este modo, la teoria pedagogica “del cambio” se aproxima a
las politicas epistemoldgicas, por ejemplo, desde la colonialidad de los
sujetos —del saber—; desde la nocion de “contacto cultural” de De
Alba; a partir de las formas diversas en las que el poder incide en la
transformacion de identidades, o en el predominio de ideologias —de
Foucault a Laclau. El cambio, en el sentido de deconstruccion “dura”,
esto es, como un cambio en los sistemas de signos, Ponton lo ve como
un proceso inacabado, pues falta “perfilar lineas de especializacion y
ejes de articulacion que abonen a superar la vision de la pedagogia en-
tendida como un saber empirico destinado a manipular la naturaleza
humana y resignificar este ambito disciplinario” (infra).

Por su parte, Roberto Follari es reticente a concebir al proyec-
to de la pedagogia como uno de transformacion. En su genealo-
gia, el término y los significantes adheridos a éste parecen opacar
el caracter epistemologico, pero es que, desde esta deriva, el cambio
es visto como una direccion hacia la especializacion y el consabido
debate entre pedagogia y ciencias de la educacion se retoma acaso
para mostrar un movimiento contrario: aquel que, en un intento por
otorgar cientificidad, terminé por: “cientifizar la practica educativa.
Y esta ‘racionalizacion’, dada en el sentido weberiano del término,
implicaba a su vez cientifizar la teoria por via de la investigacion”
(infra). Ahora, si bien Follari cuestiona la entrada de la pedagogia a
la episteme de las ciencias sociales, sobre todo por las confrontacio-
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nes entre los actores del “campo”, para él los verdaderos obstaculos
son los que surgen de la posibilidad en si de un trazado epistemol6-
gico. No hay mas de una epistemologia —propone— vy en la historia
especifica de la pedagogia lo que juega en contra es la busqueda de
autonomia, como una forma de prestigio. En este caso, los desliza-
mientos que Follari identifica marcan problematicas que apuntan
a la superficie de los sistemas, a la multiplicidad de un objeto edu-
cativo... y no a cambios radicales, como el que presupondria mirar
hacia los sujetos de la periferia o la precariedad.

En todo caso, pensamos que no s6lo en el siempre complicado
intento por asir, adoptar o intercalar el punto de vista de la precarie-
dad y los desfavorecidos y, mas todavia, en el trayecto que una dis-
ciplina acomete para llegar hasta ahi, se encuentra la posibilidad de
un cambio significativo. Como reconoce la alumna de Derrida y
De Man: “Un cambio funcional en un sistema de signos es un hecho
violento” vy, este cambio, sea “gradual” o “en retroceso”, “solo puede
ser puesto en marcha por la fuerza de una crisis” (Spivak, 2008: 34).
Para reforzar esta idea, Spivak introduce una afirmacion rotunda de
Paul de Man en Blindess and insight (1983): “En periodos que no
son de crisis, o en individuos inclinados a evitar la crisis a cualquier
coste, puede haber todo tipo de acercamientos a [lo social] pero no
puede haber [insurreccion]” (De Man, en Spivak, 2008: 34; corche-
tes del original). Lo que Spivak denomina, pues, un cambio en un
sistema de signos estd ahi en donde el debate acerca de una historio-
grafia o la labor epistemolégica dan un giro hacia otra nocion del
signo o de la subjetividad. Esto es lo que empuja a un campo como
el de la pedagogia a una crisis, s6lo que en este caso es una crisis
que es la construccion verdadera de un objeto que se aborda a la vez
como teoria del sujeto, del conocimiento y dentro de una “teoria del
cambio como espacio de desplazamiento de funciones entre sistemas
de signos”; esto es, a la manera de “una teoria de la lectura”. Ahi el
“espacio del desplazamiento de la funcion de los signos equivale a
una nocién de lectura como transaccion activa entre pasado y futu-
ro” (Spivak, 2008: 35).

Parafraseando a Spivak, en la pedagogia como teoria del cambio
es en la crisis en donde se convierte en un instrumento de estudio que
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participa plenamente de la naturaleza de su objeto. Este desplaza-
miento es el que la sitia en un “compromiso irreductible” (Spivak,
2008: 35). Los movimientos en el discurso de la teoria pedagogica
—su propio cambio en los “sistemas de signos”— surgen no sélo
de los roces con la ontologia o la epistemologia —de su exigencia o
emergencia— sino, como lo detalla De Alba, de una “misma logica”
que se observa desde la labor ontolégica de Laclau, pero no en un
proceso que busca borrar limites y homogeneizar, sino que

se refiere justo a una forma de razonar y de organizar la inteligibilidad,
la cual en cada disciplina, campo o interseccion [...] se organiza y ex-
presa a través de una mediacion discursiva, de un dngulo ontoldgico o
de un cierre imaginario-simbdlico (infra).

Esto “enviste a la disciplina” y le otorga una “identidad en
inextricable relacion con su objeto de estudio” (infra). En este pun-
to, De Alba contintia con Laclau y deriva hacia la dislocacion y el
antagonismo. Como es visto desde una teoria del texto en clave de-
constructiva, es en los quiebres y las contradicciones que una logica
ontoldgica comun hace que una teoria de las pedagogias revele su
caracter de dislocacion. Los cambios —o desplazamientos— que la
autora distingue como constitutivos del siglo XX1 empujan atin mas
la pedagogia al movimiento; a la crisis como rompimiento entre
“sistemas de signos”. Ella destaca la visibilizacion de los conoci-
mientos de las culturas originarias, la complejidad de los “contac-
tos culturales” —sobre todo “conflictivos” y “desiguales”, aunque
“productivos”—, y la emergencia de conocimientos mas alla del
centro; es decir, “otras epistemologias”. Ya lo decia Spivak, los des-
plazamientos son siempre violentos, pero como nuevos o resigni-
ficados horizontes ontosemidticos —pensamos con De Alba— no
cesan de articular familias, pueblos y comunidades. La educacion,
en este sentido, ha de ser tejido entre interioridad —identificaciones
primarias— y exterioridad —como apertura radical al Otro. El giro
semidtico que deriva en Lacan o en Lévinas es en trazos como este
que cumple un ciclo “de cambio”. Finalmente: “La emergencia de
la ontologia del presente y de las otras ontologias implica una doble

18 MAURICIO ZABALGOITIA HERRERA



exigencia para la pedagogia” y ésta “es la condicién, en los inicios
de los afios veinte del siglo xx1, en la cual se encuentra” (infra).

Bertha Orozco Fuentes toma como punto de partida, precisa-
mente, el proceso de la teoria pedagdgica como teoria del cambio,
que en De Alba se materializa en la relacion entre las “teorias de co-
nocimiento del objeto” y las “teorias del objeto educaciéon” o teorias
educativas. En este caso, se pregunta: ¢a partir de cual logica de pen-
samiento leemos la realidad socioeducativa para construir epistémica
y conceptualmente los objetos de investigacion social, en este caso
los educativos? El recorrido, aqui, se traza por las formas con que la
mirada de la investigacion establece vinculos con la realidad social, el
dinamismo, la temporalidad o la nocién de genealogia de Foucault.
Asimismo —y en este punto se comprueba la forma de lectura del
texto que la pedagogia adquiere—, Orozco deriva en la relacion que
la investigacion establece con la realidad desde un proceso de lectura,
sobre todo en términos de lo que Laclau comprendia por discurso; es
decir, como un sistema relacional. Para ella, s6lo desde esta particu-
laridad es posible problematizar la especificidad de la investigacion
educativa, ahi en donde el objeto “se produce en el juego relacional
de diversos planos, dimensiones y niveles de realidad”, lo que deri-
va en la nocion de genealogia, de la historia como “acontecimiento”
(infra). Orozco abona en la nocién de que las teorias de cambio se
conforman en los pliegues o las rupturas, sobre todo en clave fou-
caltiana, desde la “discontinuidad”. Este proceso se constituye como
“una forma distinta y opuesta a la mirada historiografica clasica,
permite recuperar la historicidad de los fenomenos educativos” (in-
fra). Se trata, finalmente, de “un proceso de analisis que intenta ir al
fondo de las cuestiones del presente, para observar entre los pliegues
de procesos dispersos e inconexos” (infra).

Erick Cafeel Vallejo Grande, igualmente, establece vinculos en-
tre la teorizacion, el pensamiento educativo y la escritura. Para este
autor, la cuestion es recuperar una “nocion de texto como [...] ex-
periencia y apertura lingiiistica del mundo en el que esta situado
el pensamiento del autor [J. FE Herbart], recuperando los sentidos
sociales, culturales, e historicos que le atraviesan e irrumpen” (infra).
En este caso, la cuestion es resituar las aportaciones de J. F. Herbart.
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Para Vallejo, la labor consiste en recuperar la originalidad lingiiistica
del aleman, situando las traducciones y los textos originales con el
contexto de enunciacion. El cambio que se inscribe como proceso
critico vehicular de la teoria pedagdgica, en este caso, viene dado por
un juego preciso de armazon filologico en el que los sentidos y signi-
ficantes de transformacion estan en una suerte de crisis herbartiana,
como ese “tacto pedagogico que articula teoria y practica hacia la
formacion de la humanidad” (infra).

En cada caso, parece que lo que se cumple en los diversos
trabajos que conforman el presente volumen es una intencion dina-
mica, movil e interdisciplinaria por corroborar el sentido de trans-
formacién que subyace a la teoria pedagdgica; por mostrar como
en los pliegues de las subjetividades que emanan de los procesos
de lo educativo lo que se evidencia son desplazamientos y rupturas
que construyen, en conjunto, una politica del cambio. Cambio en la
propia historia y conformacion de la disciplina; cambio, ademas, en
los sistemas de signos que la constituyen y la conforman como un
campo en movimiento que se abre desde una “mayor visibilizacion
de su complejidad, riqueza y exigencia de compromiso teérico, so-
cial y politico-académico”, como claramente anuncia De Alba. Esto
es, bajo la forma de una crisis de “insurrecciéon”, pensando de nuevo
en Paul de Man; como una obligacion de pensar desde la diversidad
y con el punto de vista de lo precario y lo marginal. Esto no es poca
cosa en el mundo del siglo xx1.

Mauricio Zabalgoitia Herrera
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En 2020 se cumplieron 30 afos de la publicacion del libro Teoria y
educacion. En torno al cardcter cientifico de la educacion (De Alba,
1990), en el cual se presentaron trabajos producidos desde México
—como espacio geopolitico académico—" acerca del interjuego entre
la produccién tedrica sobre la educacion, la disciplina, las discipli-
nas desde las cuales era posible esta produccion y la situaciéon de
estos acercamientos disciplinares. El volumen agrupé los trabajos
en dos partes o ejes. El primero referido al plano epistemologico y
teorico de la educacién, y el segundo, a las perspectivas de andlisis en
el campo de la pedagogia o ciencias de la educacion. Es importante
sefalar y afirmar la impronta y huella epistemoldgica que lo atravesd
y constituyé en su totalidad. Hoy dia, en gran medida, aun tienen
vigencia y validez las aportaciones realizadas en dicho volumen; sin
embargo, es necesario reconocer los cambios importantes que han
sufrido las condiciones de produccién y circulacién del conocimiento

1 A partir del segundo lustro de los ochenta del siglo xx, México se conforma o reconforma,
una vez mas, como un espacio geopolitico académico —en este momento con una fuerte
impronta latinoamericana— en varias dreas del conocimiento, una de ellas la pedagogfa y la
investigacion en educacion. Lo anterior debido a la confluencia en el territorio nacional de aca-
démicos tanto mexicanos como procedentes del cono sur, por los golpes militares sufridos en
aquellos paises en esos afos. Esta confluencia se traduce con el pasar de los meses y los afios
en una fuerte interlocucion y produccion académica que persiste hasta el dia de hoy, dando el
paso para cruzar la puerta de la tercera década del siglo xxi. Multiples eventos, la conformacién
de espacios institucionales y publicaciones, que van desde los mas iniciales bocetos y borra-
dores hasta libros colectivos y de autor, dan fe de lo dicho. En esta linea, cabe sefalar, autores
y autoras de este libro son de nacionalidad mexicana, argentina y alemana.



tanto en términos generales como sobre la educacion. En tres décadas
la pedagogia, las ciencias de la educacion y la investigacion educativa
han sido objeto de una suerte de crecimiento-estallamiento que ha
permitido y propiciado el surgimiento y la consolidacién de insti-
tuciones, lineas y una multiplicidad de tematicas sobre la cuestion
educativa tanto en México como en la region latinoamericana y en
distintas partes del orbe, del mundo-mundos, de tal manera que se
han engrosado las filas de estudiosos e investigadores que dedican su
vida académica a algin aspecto, problematica o tematica de la cues-
tion educativa. El universo es vasto y, es valido afirmar, en tal uni-
verso encuentran lugar especialistas y estudiosos de las mas disimiles
disciplinas y perspectivas. Es en esta vastedad y constante expansion
en donde surge el esfuerzo por plantear algunos puntos que permitan
retomar y articular las inquietudes de hace 30 afios a la luz del explo-
sivo crecimiento del campo mismo y sus exigencias actuales.

La consolidaciéon de espacios de investigacion tanto en Méxi-
co como en connotados paises latinoamericanos como lo son, en-
tre otros, Brasil, Argentina y Colombia es un hecho, como lo es la
multiplicidad de practicas profesionales dedicadas a la asesoria e
intervencion pedagogica y educativa en los mas diversos espacios de
la vida social, politica, cultural, econémica y artistica.

En este volumen se enfoca la mirada, el andlisis y la reflexion
en la investigacion pedagogica y educativa.* Tres décadas después
de la primera edicion de Teoria y educacion. En torno al cardcter
cientifico de la educacion (De Alba, 1990), la relacion entre teoria y
educacion se ha complejizado y diversificado, se destacan algunos de
los elementos constitutivos nodales de esto:

2 La convocatoria a este volumen, la funcién ejercida por los coordinadores y el acercamiento
de ambos a las teméticas que tratan como autores, se han realizado como estudiosos o espe-
cialistas en el campo de la educacién y no como epistemologos, fillogos o fildsofos, situacion
que no es extrana en este campo de conocimiento, ya que el mismo Durkheim, desde su
formacion de socidlogo, realiza un andlisis de corte epistemoldgico sobre la relacién teoria-
educacion en Educacion y sociologia (1975). Esta nota se vincula con la formacién desde la cual
se analiza y escribe y con la exigencia epistemoldgica de las ciencias sociales (en particular de
las ciencias sociales referidas a la educacion). Cabe sefalar que la formacion disciplinar de los
otro cuatro autores del volumen tienen tanto en sus formaciones disciplinarias de origen como
en sus estudios de especializacion (maestria y doctorado) énfasis disciplinares diversos.
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« La permanencia de la exigencia epistemologica en y hacia la pe-
dagogia y las ciencias de la educacion.

« La cuestion de los giros tedricos en el campo de las ciencias so-
ciales y las humanidades. Destacan el giro lingiiistico y el giro
psicoanalitico.

» La emergencia de la cuestion ontologica, con dos acentos: Las
ontologias del presente y las otras ontologias.

« Permanencia de la exigencia epistemoldgica en y hacia la pedago-
gia y las ciencias de la educacion.

La permanencia de la exigencia epistemologica en y hacia la
pedagogia y las ciencias de la educacion se refiere a la ubicacion, al
posicionamiento de una aproximacion en una tradicion o escuela de
pensamiento. Es cierto que tal exigencia ha sufrido cambios en estas
tres décadas, en la medida en que el campo de la investigacion pe-
dagodgica, la investigacion en las ciencias de la educacion y la inves-
tigacion educativa se han consolidado y en cada uno de los espacios
disciplinares, interdisciplinares y tematicos se han establecido reglas
de ingreso y permanencia, asi como medios y canales de circulacion de
los resultados de investigacion a mercados amplios y restringidos a
especialistas. Al respecto, es valido sefialar un cambio importante
y significativo en cuanto a la afirmacion de Tenti sobre la “débil
estructuracion, baja autonomia relativa, escaso prestigio cientifico
y escasa e indiferenciada difusion de los resultados de la investiga-
cién” (1987: 382); cambio que de alguna manera se anunciaba en el
volumen de 1990 al reconocer las caracteristicas sefialadas por Tenti
en una doble y contradictoria relacion con

la tendencia a su consolidacion y desarrollo la cual se constata a través
del lenguaje cientifico en el campo que, dentro de otras cuestiones, estd
generando mayores niveles de exigencia para el ingreso y la permanen-
cia en él (atn incipiente) de parametros autonomos para la evaluaciéon
del trabajo tedrico que en él se produce; es decir, la tendencia a la con-
solidacion de los espacios de investigacion en México y el surgimiento
de nuevos (De Alba, 1990: 12-13).
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Esto es, en las tres décadas recientes, se ha observado un movi-
miento en cuanto a los cuatros aspectos, sefialados por Tenti, en su
relacion con la incipiente tendencia hacia la consolidaciéon y desa-
rrollo del campo, sefialada en 1990. Esta tendencia se ha acentuado,
lo cual se puede constatar por la consolidacion de los espacios insti-
tucionales de investigacion existentes desde 1990 o antes, asi como
por la aparicién de nuevos espacios de investigacion o bien la trans-
formacion de los entonces existentes, asi como por la organizacién
de instituciones e investigadores, en el caso de México, en el Consejo
Mexicano de Investigacion Educativa (Comie). La consolidacion de
dichos espacios se ha producido en las universidades publicas y cen-
tros e institutos de investigacion pertenecientes a éstas, aunque es
importante reconocer el surgimiento —aun incipiente— de espacios
de investigacion en algunas universidades privadas asi como en or-
ganismos regionales, como es el caso del Consejo Latinoamericano
de Ciencias Sociales (Clacso), el cual, entre otros fines, impulsa la
investigacion en educacion en América Latina.

Es importante sefialar cuatro aspectos de este movimiento en
cuanto a: 1) el fortalecimiento de la estructuracion-institucionali-
zacion, tanto de los espacios como de lineas, temdticas y areas de
investigacion; 2) una mayor autonomia; 3) mayor prestigio cienti-
fico, y 4) la difusiéon, cada vez mas amplia y diferenciada, de los
resultados de investigacion que se observa en diferentes disciplinas y
en instituciones e investigaciones interdisciplinarias, en donde la pe-
dagogia y las ciencias de la educacién son parte nodal de éstas, pero
no las unicas poseedoras del campo de la investigacion en educacion
y sobre la educacion.

LA CUESTION DE LOS GIROS TEORICOS

La cuestion de los giros tedricos en el campo de las ciencias sociales
y las humanidades ha afectado y atravesado a la investigacion peda-
gogica, la investigacion en ciencias de la educacion y la investigacion
educativa. De gran peso y difusion ha sido el conocido giro lingiiis-
tico y, de multiples maneras aunado a éste, también el giro psicoa-
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nalitico. Al respecto, es importante sefialar la tendencia a visibilizar
la impronta e impacto de estos giros en la década que actualmente
inicia y en la siguiente, principalmente del giro psicoanalitico, auna-
do al giro retorico.

LA EMERGENCIA DE LA CUESTION ONTOLOGICA

En cuanto a la emergencia de la cuestion ontologica, en los dos én-
fasis mencionados tiende, en un mayor plazo, a acercarse a la exi-
gencia epistemologica, esto es, como exigencia ontoldgica, lo cual
jugard como exigencia para la entrada y permanencia en el campo;
se insiste: en un mayor plazo. Lo anterior, tanto en su relacion con la
exigencia de inteleccion propia de las ontologias del presente como
por la complejidad e impacto politico en esta materia de inteligibi-
lidad que sostienen las otras ontologias, a saber, aquellas ontologias
propias de las culturas que se encuentran fuera de la 6rbita del pen-
samiento propio de la cultura occidental central y de las culturas
occidentales periféricas. En esta linea, cobran especial importancia
las culturas originarias de los distintos continentes, que conservan
elementos constitutivos de las formas de vida, de la construccién de
la subjetividad, de los espacios y los roles o funciones de los sujetos
sociales y, de manera nodal, prioritaria y emergente, la forma de ins-
cripcion en la naturaleza y, a su vez, como se inscribe ésta en dichas
culturas; la relacion sociedad-naturaleza y cultura-naturaleza.

Como puede advertirse —y ya se dijo renglones arriba—, las
condiciones de posibilidad de generacion de aportes en la compleja
relacion teoria-educacion han sufrido cambios sustanciales en estas
tres décadas, producidos, entre otros elementos nodales, por los tres
que se acaban de exponer.

Hay que sefialar una cuestion mds en esta introduccion: la im-
portancia, necesidad y emergencia de la reconstitucion tedrica del
campo de la pedagogia. Al respecto, mas que desarrollar algunas
ideas sobre la afirmacion realizada, se sostiene que la complejidad
misma de lo pedagogico, lo educativo y de la operacion pedagogica,
exige tal tarea tedrica.

INTROITO 27



El presente volumen se ha escrito en el ambito de las condi-
ciones de produccion y circulacion del conocimiento descritas, re-
feridas a la cuestion educativa y pedagogica. Se compone por seis
capitulos, los cuales se encuentran inmersos e inscritos en el creci-
miento-estallamiento al que se ha hecho referencia al inicio de estas
palabras introductorias. Los dos primeros capitulos, de Hoyos Me-
dina y Pontén Ramos, abordan la cuestion del sujeto pedagogico
desde la perspectiva de la modernidad. Los siguientes capitulos, de
De Alba y el de Follari, retoman desde dos perspectivas distintas la
cuestion, ya sea de la polémica sobre el estatuto de la pedagogia y
de las ciencias de la educacion, o bien, del peso de la influencia de
los giros, en particular de la cuestién ontoldgica, lo cual permite ad-
vertir la persistencia y permanencia de la polémica sobre el estatus
de la pedagogia y las ciencias de la educacion, casi en los mismos
términos en que esta polémica se daba hace tres décadas, o bien,
el surgimiento de una discusion, de una temadtica, signada por la
cuestion ontologica como exigencia al campo de la pedagogia. Los
dos ultimos capitulos dan cuenta, de distinta manera, de la conso-
lidacion del campo. El texto de Bertha Orozco Fuentes es un trabajo
de orden teérico-metodologico, explora una mirada y un camino de
cémo producir conocimiento en el campo de la investigacion social
en general y particularmente en el educativo; la intencion es tomar
una posicion desde cierta logica de produccion de conocimiento al
tomar en cuenta el espacio historico, socioeducativo y cultural. El
capitulo de Erick Cafeel Vallejo Grande estd conformado por un
estudio introductorio, notas de traduccion y la traduccion realizada
por el autor de una fuente primaria de primera mano (de Herbart)
del aleman al espanol.

El titulo del volumen, Teoria y educacion. La pedagogia en los
avatares de la epistemologia y la ontologia, conserva la inquietud del
volumen de 1990 por insistir en la relacion teoria-educacion, mas
que en la relacién filosofia-educacion. Se especifica que trata sobre
la pedagogia en los avatares de la epistemologia y la ontologia. Este
titulo se aleja de la inquietud o exigencia de vincular la relacion
teoria-educacion con el caracter cientifico de la misma y la reubica,
o reposiciona, en los avatares actuales, que conservan y endurecen
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la exigencia epistemoldgica y, de alguna manera, anuncia la llegada
de la exigencia ontoldgica al campo de la pedagogia.

Como en el volumen que generamos hace tres décadas, en éste,
mads que presentar respuestas, modelos e ideas acabadas, la intenciéon
es suscitar en el lector inquietudes y dudas que le permitan introdu-
cirse o reintroducirse al campo de la pedagogia y de la educacion con
una postura de apertura, analisis, critica e interés por el estudio
constante que el mismo campo demanda ante la cada vez mayor
visibilizacion de su complejidad, riqueza y exigencia de compromiso
tedrico, social y politico-académico.

Alicia de Alba
15 de junio de 2019
Santiago de Compostela, Espana
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El sujeto pedagogico de la modernidad.
Naturaleza y formacion

Carlos Angel Hoyos Medina

La teoria del estado natural del hombre no radica
en regresar, sino en volver a mirar.

Kant (en Jauss, 2004: 24)

INTRODUCCION

La idea central de este texto consiste en resaltar a la pedagogia como
un lugar de interrelacion e interaccion dialéctica entre la ontologia
y la epistemologia. Esto en el sentido de vaivenes y avatares en que
tales referencias categoriales se han contornado en el contexto hist6-
rico de la modernidad. Mas que un ment de definiciones formales,
el planteamiento consiste en ver el entramado operativo de estas
categorias y su papel en la formacién de la figura que denomina-
mos sujeto pedagogico de la modernidad, en términos de que, desde
la pedagogia, se generan y despliegan procesos sistematicos de for-
macion y educacion, que contribuyen al delineamiento de un ontos
para el sujeto, mediado por el soporte epistemologico, el saber que
le posibilita tomar distancia conceptual y operativa respecto de su
condicion inicial de naturaleza.

Acerca de descentrar la condicion de naturaleza, retomando de
Foucault un referente histérico, Fullat sefiala que los presocraticos:

distinguieron radicalmente la naturaleza —phisis, como le llaman—, y
la polis, o civilizacion. Mientras el logos, dicen ellos, rige el comporta-
miento de la naturaleza con absoluta necesidad, es decir, es indefectible
que las estaciones del afo lleguen en Grecia; en cambio, la polis, en



contra de lo que se habia creido antes de los presocraticos, no funciona
de esta manera (Fullat, 1996: 13).

Esto configura una marca, un corte epistemoldgico que da pauta
para redireccionar una concepcion ontologica: “Antes se creia que
el mismo logos, la racionalidad, gobernaba la naturaleza y la socie-
dad” (Fullat, 1996: 13-14), lo cual permitia argumentar, por citar la
historicidad, “que las leyes de Atenas eran racionales porque estaban
sometidas al logos” (Fullat, 1996: 14).

Para la etapa posterior al Renacimiento, se presenta otro debate,
que incluye la nocién de sujeto bajo consideraciones del racionalis-
mo moderno. Se postula, desde un sector, la busqueda trascendental
del ser auténtico y, desde otra perspectiva, una racionalidad escép-
tica del método en su argumentacion. En esta dltima se encuentra
el discurso de René Descartes, quien sostenia su postulacion por el
dualismo de alma y cuerpo escindidos, al nivel extremo de procla-
mar: “Soy verdaderamente distinto de mi cuerpo y [...] puedo existir
sin él1” (Descartes, Sexta Meditacion, en Pagels, 1991: 202), y esto
desde una 6ptica individualista que delimitaba al sujeto en la auto
postulacion del “yo”. Por otra parte, actuaba una corriente en am-
bigiiedad con el mundo de vida y la mistica supra mundana, la cual
postulaba una renuncia practica de este mundo, con miras a la bus-
queda de una autenticidad determinada. Asi, por un lado

la filosofia moderna, desde Descartes, se ha empenado en esa transfor-
macion fundamental de la razén, en la extension y la aplicacién de la
medida universal siguiendo los métodos matemadticos de la constitu-
cion del objeto a partir de las condiciones formales de una objetividad
en general, y ello desdefiando todo contenido, toda cualidad y toda
diferencia en el ser (Goldmann, 1975: 21-22).

Y, por otro lado, el denominado pensamiento tragico, bajo el
racionalismo de Blas Pascal proclama la totalidad. Asi,

al ego de Montaigne y de Descartes, responde Pascal diciendo: “El yo
es odioso”, y de Hegel a Marx, los “otros” hombres se haran cada

32 EL SUJETO PEDAGOGICO DE LA MODERNIDAD



vez mas, no seres que yo veo y 0igo, sino seres con los cuales obro en
comuin. Ya no estan del lado del objeto, sino del lado del sujeto del co-
nocimiento y de la accion (Goldmann, 1981: 14; cursivas del original).

Esta postulacion epistemologica tiene imbricaciones ontoldgicas
en sentido dialéctico: “A la ciencia racionalista segun la cual sélo
es posible el conocimiento de lo general, Pascal opone los primeros
rudimentos de la ciencia dialéctica” (Zima, 1975: 72).

En la epistemologia de Blas Pascal se proyecta un basamento
dialéctico de totalidad y la identidad entre el sujeto y el objeto, como
sefiala Goldmann:

a proposito de estas dos nociones en Pascal: a) El hecho de que todo co-
nocimiento valido de una realidad individual supone una investigacién
que va no de lo particular a lo general sino de la parte al todo y viceversa.
b) La imposibilidad para el Hombre de alcanzar un conocimiento de
esta naturaleza que sea absolutamente valido, ya que en razon de su
situacién ontoldgica el sujeto cognoscente es él mismo parte integrante
de aquello que determina la significacion de los fenémenos y de los se-
res particulares (Goldmann, en Zima, 1975: 72; cursivas del original).

Este involucramiento del sujeto en el proceso de conocimiento,
bajo la categoria de totalidad, es una constante en la concepcion del
pensamiento tragico, que ulteriormente habria de colorear el debate
epistemoldgico en torno a la postulacion dualista del indicativo y
el imperativo, dando contenido a la inquietud por una teoria de la
ciencia desde el positivismo.

En congruencia con la idea de totalidad dialéctica, se configura
una normativa relacional, tanto para la postulacion epistemologica,
como para el ontos de la formacion del sujeto.

Pascal escribe en el fragmento 172: “Ya que todas las cosas son cau-
sadas y causantes, ayudadas y ayudantes, mediata e inmediatamente,
considero imposible conocer las partes sin conocer el todo, tan imposi-
ble por lo menos como conocer el todo sin conocer las partes” (Zima,

1975: 72).
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Asi, se sustenta un fundamento ontolégico para el sujeto como
devenir. Goldmann resalta que “para Pascal, lo mismo que para He-
gel y Marx, el conocimiento de una totalidad siempre es algo inaca-
bado, algo necesariamente parcial que aspira a una totalidad mas
vasta y a una complejidad mayor” (Zima, 1975: 72).

Si bien este debate tenia sus portavoces en el discurso de los
intelectuales de la época, encontraba resonancia social en las expec-
tativas de una nueva clase socioeconémica, emanada de los burgos,
la cual progresivamente venia tomando una conciencia pragmatica
por la aceptacion utilitaria del mundo, del estar en este mundo.

En el contexto feudal, la clase media estaba sumergida entre los “ple-
beyos” y no tenia sino una identidad negativa o residual, tanto legal
como socialmente; era la identidad que se asignaba a todos los que 7o
eran clérigos ni nobles, ni siervos (Gouldner, 2000: 64; cursivas del
original).

En cierto modo, no plenamente consciente, “solian estar en fran-
co desacuerdo con los valores religiosos, que exigian la renuncia a la
vida mundana” (Gouldner, 2000: 65).

Lo COGNITIVO MORAL

Bajo este encuadre histérico contextual, la actividad pedagogica va
reflejando la transicion de lo cognitivo moral hacia formas progresi-
vamente secularizadas. Para la primera mitad del siglo xv1i1, se pre-
senta en el escenario filosofico Christian Wolff quien, por lo demas,
resalta como “el creador de la terminologia filoséfica alemana vy el
difusor, en Alemania, de las nuevas teorias filosoficas y cientificas”
(Tonelli, 1977: 109). Wolff dio la pauta para el debate que derivo
en un referente de sentido teérico social y, particularmente, peda-
gogico, de que el hombre es la referencia central para el mundo de
vida y no una idea de razon extra mundana; por lo tanto, ha de ser
educado con base en principios emanados de la condicion vy la situa-
cion concreta de la actividad humana, en tanto que actividad social.
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Dentro de este proceso, “]J. B. Basedow (conocido como pedagogo,
pero sobre todo tedlogo, autor de un importante tratado de filosofia
especulativa, la Philalethie (1764)” (Tonelli, 1977: 123) destaca, en
lo concerniente a esta transicion ambigua, que en el presente actia
con la mirada hacia el pasado, signando la pedagogia de la épo-
ca, como referente normativo de lo cognitivo moral para el sujeto.
De hecho, Tonelli lo registra como “el gran teérico de la pedagogia
del siglo xvim” (1977: 138). Aqui es pertinente explicitar del dis-
curso de Basedow, cuya referencia confesional se va desvaneciendo
progresivamente con el desarrollo de la racionalidad cientifica, y la
pedagogia va quedando asentada como una disciplina que transita
de la creencia en la racionalidad especulativa, hacia la racionalidad
formativa dentro del dmbito de la razén en el hombre. Asi, vemos
que segun Basedow:

la educacién, desde la primera infancia, debe ser interconfesional y
cosmopolita; tendrd por fin formar no un luterano y un alemdn, sino
un cristiano y un europeo. No se ensefiard, pues, sino una religion
natural, una moral fundada en el buen sentido y se orientara la ins-
truccion hacia la utilizacion practica de los conocimientos (Basedow,
en Tonelli, 1977: 138).

En esto se aproxima al giro kantiano, que se aleja de la busque-
da de la autenticidad original, y permea la practica pedagogica bajo
una nueva forma de coimplicacion entre la razén y el interés publico
en el conocimiento. Al respecto, sefiala Goldmann:

Pero si es verdad que Kant criticé el antiguo dogmatismo (que res-
pondia, segin Lukdcs, al periodo de ascenso de la burguesia), asi
como la identidad entre el “ser” y nuestra “razén”, él identific6 a su
vez la razén y el pensamiento con “nuestra razén”, es decir, con el
entendimiento reflexivo de un ser social histéricamente determinado

(1975: 22).

Con este sentido se da la apertura al pensamiento dialéctico vy,
en él, Basedow continta desglosando esta perspectiva pedagdgica
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que se deslinda del enciclopedismo y de la normativa libresca de la
tradicion puramente reflexiva, cuando enfatiza que

es importante ensefiar al nifio, desde el principio, varias lenguas, sobre
todo vivas; y esto no con un método gramatical, sino con el uso. Toda
la ensenanza, por lo demads, debe basarse en ejemplos concretos y en
un método intuitivo, con la exclusiéon de las abstracciones y de la me-
morizacion mecanica (Tonelli, 1977: 138).

Con ello enlaza con principios planteados en la pedagogia de
Comenio, particularmente con la idea de incorporar el trabajo co-
lectivo, que actualmente denominamos técnicas grupales y trabajo
de equipo, al proponer que

el estudio debe presentarse como una forma de juego, los juegos deben
hacerse instructivos. Debe despertarse todo el interés activo del nifio,
pero no mediante una educacién individualista, al estilo de Rousseau:
por el contrario, s6lo en la colectividad y, por ella, puede desarrollarse
la personalidad; en efecto, el bienestar publico es el fin de la educacién
(Tonelli, 1977: 138).

Ahora bien, bajo este encuadre, la inquietud de formalizacion
cognitiva vacila no solo entre la visiéon preocupada todavia por el
devenir moral del individuo en sociedad, sino también en que los
enfoques educacionales consideran con intensidad la referencia a la
actividad social, que se mostraba constituyente del nuevo ordena-
miento normativo, el cual ya incluia lo psicolégico como pauta de
atencion de la actividad pedagogica. En este aspecto, es pertinente
traer a colacion la figura de Herbart, quien incorpora al discurso pe-
dagogico la perspectiva psicologica y la ética. En el marco de la ciencia
de la educacion, Herbart “marcé un interés especial por otorgarle a la
pedagogia el estatus de ciencia, fundamenta su defensa de la peda-
gogia como ciencia autonoma en la psicologia y en la ética, enten-
dida como medio para conseguir la virtud y la moralidad” (Pontén,
2011: 96), y asume lo social como referente practico de la accion
educativa. “En el siglo x1x, Herbart enfatizaba que un problema en
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la educacion era la eleccion de diversas finalidades, dado que éstas
son multiples en virtud de la misma complejidad humana y las dificul-
tades para establecer finalidades socialmente aceptables” (Diaz-Ba-
rriga, 2005: 48). En esta dimension tedrica, Herbart sobresale como
el portavoz de una racionalidad teérico-practica que, enraizada en
la razon totalizadora, asume la cientificidad como significante de
orientacion del discurso formativo educacional. En este punto se
encuentra ya mds definida la conformacion del nuevo horizonte
ontoldgico que habria de permear la actividad pedagogica integral.

Asi, de manera latente, se estaba configurando un nuevo ontos
en las expectativas de la actividad social y la formacion del sujeto de
la modernidad, como trabajo lingtiistico en el plano material, que se
distanciaba del discurso trascendente. Este proceso fue posible bajo
un encuadre histérico de transicion del régimen aristocratico feudal
a un nuevo ordenamiento social, “al debilitamiento de los elementos
de las estructuras econdmicas, politicas, sociales, culturales, educati-
vas, cognoscitivas” (De Alba, 2009: 30) que lo sostenian, delimitado
por la crisis de sus estructuras ideoldgicas significativas, misma que
“se caracteriza por la desestructuracion de las estructuras, mas
que por la estructuracion de nuevas estructuras, aunque en su in-
terior se producen fenémenos complejos de articulacion” (De Alba,
2009: 30) y que, en sentido dialéctico, propicio el des-velamiento
(a-letheia) de aspectos subyacentes que se gestaban y daban pauta,
desde la crisis, a un nuevo ordenamiento social, pues “en el analisis
de lo social podemos identificar que la crisis en su papel revelador
nos ayuda a ver lo invisible, lo latente, el proceso dindmico que se
encuentra en formacion, aquello que en tiempos normales permane-
ce invisible” (Bravo, 2009: 339; cursivas del original).

En esta coyuntura se manifestaron diversos posicionamientos,
que expresaban visiones del mundo alternas a la simbélica trascen-
dental; esto se puede asumir como posicionalidad, entendida como
“el espacio ontologico, epistémico, tedrico, psiquico, cultural, so-
cial, geopolitico, econémico, etcétera, desde el cual se enuncia, se
construye, la palabra” (De Alba, 2009: 38), misma que gener6 un
discurso y una praxis de resignificacion de las estructuras de pen-
samiento y de la organizacion social y dio pauta a la configuracion
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del nuevo ontos de la modernidad, el cual a su vez tuvo un soporte
social que, vinculado con “la posicionalidad del discurso, le impri-
me a éste la fuerza del entramado social del cual forma parte el que
enuncia” (De Alba, 2009: 38). Asi, se va desdibujando paulatina-
mente el sistema ideoldgico trascendental mistificado, transitando
epistemoldgicamente hacia las formas de conocer en el sujeto. En
este aspecto, sobre “el concepto de lo ‘trascendental’, Kant explica
que da este nombre a todo conocimiento que puede no verse tanto
sobre los objetos como sobre nuestro modo de conocerlos, siempre y
cuando sea posible a priori este conocimiento” (Cassirer, 1974: 182)
y, entonces, ya sustentado en criterios epistemologicos, “lo tinico que
puede llamarse trascendental es el conocimiento de que estas ideas
no tienen en modo alguno origen empirico” (Cassirer, 1974: 182).
Esto nos ubica, desde el interés pedagdgico, entre los vaivenes y ava-
tares de la epistemologia y la ontologia. A partir de esto se proyecta
una diferencia fundamental de interés pedagogico, pues

mientras que en la naturaleza las cosas son asi, no pudiendo ser de otra
manera, en la civilizacion las cosas son asi, pudiendo ser de otra mane-
ra, [esto resalta] la distincion del mundo de la necesidad y un mundo
con cierta arbitrariedad, que es el mundo humano (Fullat, 1996: 14).

Esta es la condicién ontolégica humana, social, del sujeto peda-
gogico de modernidad, que convoca a la educacion y la formacion
como trabajo lingiistico de razon y racionalidad comunicativa me-
diada por el lenguaje, de elaboraciéon dialégica.

En este espiritu de deslinde, se presenta otra visiéon del mundo
en discrepancia con la mistica ontoteoldgica, ya no como busqueda
de una metafisica por la autenticidad del ser, sino centrada en un ra-
cionalismo naturalista. Con “el mito cultural especifico de la época
de la Ilustracion, el sentido de la historia humana ya no habia de
buscarse mirando a su fin providencial o elegido, sino en su origen
natural y en los comienzos de la cultura humana” (Jauss, 2004: 18).
En el marco de la dislocacion de las estructuras politicas del viejo
orden, los pensadores de la Ilustracion sustentan sus argumentos en
la naturaleza de las cosas:
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La historia natural postulada del hombre llevaba al cambio desde una
antigua episteme teoldgica a una moderna genética: se presentaba
acompaifiada de representaciones miticas acerca de una naturaleza del
hombre originaria que brotaban de la necesidad de encontrar la perdi-
da pureza y plenitud del comienzo (Jauss, 2004: 18).

Asi como en la Optica de la critica al esencialismo, sin asumir la
idea de la naturaleza de las cosas,

M. Foucault, siguiendo a Nietzsche, niega cualquier origen y verdad
esencial y recurre al estudio de la genealogia de los procesos historicos
para encontrar la procedencia de eventos; lo que Foucault recupera
es la critica a cualquier origen o esencia verdadera o lo que los tedricos
del antiesencialismo nombran fundamento tltimo (Orozco, 2009: 68).

Asi se despliega la concepcion dialéctica que da cuenta del
hombre como producto de su praxis social, de su actividad, del tra-
bajo no lingiiistico y el trabajo lingiiistico, sobresaliente en el suje-
to pedagogico.

Esta condicion de praxis del sujeto sustenta la nueva configura-
cion unitaria de ontologia y epistemologia en coimplicacion hist6-
rica, no absoluta. Es fundamentalmente relacional y no necesaria y
da pauta, por lo demas, para asumir dialécticamente lo expresado
acerca de que

nunca ha existido el Sujeto para nadie. El sujeto es una fabula, pero
para concentrarse en los elementos del habla y la ficcién convencional
que una fabula asi presupone, no hay que dejar de tomarlo con serie-
dad (es la seriedad misma) (Derrida, en De Alba y Peters, 2017: 19).

Su nuevo ontos se configura en la transicion historica que evo-
luciona de individuo a sujeto cognoscente y, desde la perspectiva del
materialismo histérico dialéctico, a sujeto transindividual concreto,
“la comunidad entre el pensamiento y el mundo, entre el sujeto y el
objeto. Siendo el sujeto no un ‘yo’ cartesiano, racionalista, sino un
‘nosotros’ colectivo, transindividual” (Zima, 1975: 16). Por lo tanto,
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referimos al sujeto como proceso; que su ontos no se delimita en el
hombre fisico, ni siquiera como homo faber en si, sino como sujeto
praxico, que crea y se crea en su obra. Como sujeto es propositivo,
enunciativo y generador de discurso de sentido e interés pedagogico.
Para la etapa posterior al iluminismo, con el advenimiento de los co-
lectivos sociales, el sujeto se configura y proyecta en el plano trans-
individual como sujeto pedagdgico situado, ontolégicamente, ante
otros.

MODERNIDAD Y DIALECTICA

De lo anterior, podemos derivar que la nocion de sujeto pedagogico
de la modernidad convoca a la coimplicacion de la ontologia y la
epistemologia en un vaivén dialéctico de interrelacion en su devenir
histérico, recalcando que “la dialéctica abarca las cosas y sus re-
producciones conceptuales esencialmente en sus relaciones, su enca-
denamiento, su movimiento, su nacimiento y su final” (Goldmann,
1974: 30) y asi, mientras “el idealismo se ve obligado a negar el
resto del mundo para afirmar el yo (Fichte), a negar el yo para afir-
mar la naturaleza (Schelling) o, en fin, a realizar su interaccién en
una entidad mistica (Hegel)” (Lefebvre y Guterman, 1959: 85), “la
dialéctica consiste simplemente en construir nuevas interdependen-
cias entre significaciones” (Piaget, 2008: 12), y todo esto en el plano
social historico, bajo un marco que incluye lo pedagogico. De aqui
que el sujeto ya no sea s6lo un individuo trascendente sino concreto;
referente central, social, colectivo y praxico, de su devenir, como
naturaleza que va dejando de serlo, como objeto dado e idéntico a si
mismo, y se educa y toma distancia de la necesidad, para proyectarse
como devenir historico. En este ambito teorético, podemos resaltar
una constelacion conceptual que aporte sentido y significado a este
proceso dialéctico de formacion y educacion.

Devenir en sujeto es formacién mediada, tanto por el lenguaje,
como en el lenguaje. Ello le permite vivir con la naturaleza, como
parte de ella, en la diferencia. No se trata de un deslinde racionalis-
ta de la condicién irreductible de naturaleza. La cuestion es subra-
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yar el papel de la pedagogia como actividad y trabajo lingtistico de
mediacion, que configura al ser humano como sujeto pedagdgico,
incluidas sus capacidades estética y ética. En este sentido, “Kant, en
su Tratado de pedagogia, introduce la idea de la ‘segunda humani-
dad’, a la cual llegaria el hombre a través de la educacion” (Vasco,
Martinez y Vasco, 2008: 113), sustentando su argumentacion sobre
el fundamento epistémico-ontologico de que “el hombre es la unica
criatura que debe ser educada: unicamente por la educacién el hom-
bre puede ser hombre. No es sino lo que la educacién le hace ser”
(Kant, en Vasco, Martinez y Vasco, 2008: 113).

Asi, se configura un ontos de caricter social como producto
de la accion pedagdgica en el sujeto, superando la condicion ini-
cial de naturaleza, soportado en el sentido que sefiala Rossi Landi:
“Mientras que los productos del trabajo no-lingiiistico no cubren
de ningin modo todo el campo de los objetos aptos para satisfacer
necesidades no-lingtiisticas, todos los signos lingiiisticos son por de-
finicién productos del hombre mismo” (Rossi, 1970: 33) y esto va
delineando un sentido de identidad en el sujeto:

Como enfatiza Stuart Hall, se delinea una identidad, la “identidad se
vuelve una celebracion movil, formada y transformada continuamente
en relacion a las formas por las cuales somos representados o interpre-
tados por los sistemas lingiiisticos y culturales que nos rodean. Se de-
fine historica y culturalmente, y no biolégicamente (Meyer, 2003: 12).

Por lo mencionado, se expresa que el descentramiento no sig-
nifica prescindir plenamente de la condicion de naturaleza, sino
que una parte de la formacion y la educacion del sujeto pedagogico
implica el aprendizaje para superar la contingencia y poder satis-
facer las necesidades de la naturaleza, sin que ello implique consi-
derarlo como regresion ontologica. Las cuestiones de necesidad de
pervivencia fisica acompanan al ser humano durante toda su vida,
tal como lo informa la economia: “El hombre es un ser vivo y cons-
ciente, colocado en un medio ambiente de realidades economicas,
sociales, politicas, intelectuales y religiosas, tratase de una relacion
que llamamos dialéctica” (Goldmann, 1981: 71), y esta actividad
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social se fragua en el hecho de que “los hombres estan constituidos
de modo que para amar, pensar o crear deben vivir, nutrirse y ves-
tirse” (Goldmann, 1981: 71). Ello impele a que la educacién y la
formacién incorporen a la actividad humana el trabajo lingtistico,
y dediquen parte de su actividad a un trabajo no lingiistico; a de-
sarrollar ante la naturaleza un conocimiento denominado Ttil, que
posibilite una interaccién con la naturaleza de manera que supere
operativamente los requerimientos de necesidad. Asi, el hombre, en
sus actividades sociales y en el trabajo, se delinea como sujeto con-
creto, con una capacidad educacional y formativa de abstraccion,
“a condicion de que la satisfaccion de las necesidades a las cuales
corresponden sea cumplidamente asegurada y de que los hombres
consagren a ella una parte relativamente reducida de su actividad
global” (Goldmann, 1981: 71), actividad complementada con traba-
jo no lingtiistico, que le posibilita ser “el hombre que rompe el cerco
que lo encierra en una experiencia limitada y crea nuevas fuerzas de
dominio sobre la naturaleza” (Manacorda, en Chehaybar, 2007: 13)
y continuar su devenir como sujeto pedagogico mediante el trabajo
lingtiistico.

De lo anterior se desprende que el sujeto llega a serlo por lograr
un distanciamiento lingtiisticamente mediado, sustentado en el saber
tedrico que permita superar las condiciones inmanentes de necesi-
dad, como lo es, por cierto, el cuidado de la salud, y por todo ello
se sostiene que este sujeto no es una esencia preconstituida ni pre-
existente. Es un ontos en proceso, como atributo a configurar en el
devenir de su existencia lingliisticamente mediada como formacion,
la cual es, por lo demas, social.

Lo antes mencionado se realiza como un proceso y no como un
acto. Para ello se articulan diversas mediaciones, algunas de indole
practico, experiencial, y otras de indole conceptual, producto de la
reflexion hecha por el sujeto sobre su actividad y la experiencia. Con
esto subrayamos, como argumento pedagogico, que la conformacion
del sujeto, en sentido ontolégico, no esta dada por el simple hecho
de existir fisicamente, como elemento de la naturaleza. Lo natural
en el ser humano es un soporte que habra de ser resignificado por
mediaciones tales como el conocimiento y la experiencia objetivada
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por el didlogo educacional; mediaciones que le iran dando identidad
y diferenciando del estado de naturaleza.

Lo aqui expuesto adquiere soporte epistemologico con el apor-
te de la teoria, la racionalidad y las aplicaciones tecnoldgicas de la
modernidad, sin que esto signifique renegar del sentido ni que, en
un giro reduccionista, “se integre en la accién y se autointerprete
como accion” (Ladriere, 1978: 29). Aqui sobresale la relacion dia-
léctica pedagdgicamente mediada entre la concepcion de ser y el ha-
cer. Entre la formacion y la actividad cientifico-tecnolégica resalta el
concepto de conocimiento socialmente util; significante proyectado
en los aportes de Comenio quien, con su obra Diddctica Magna,
dio inicio a la sistematizacion que integraria el saber y la ética, aun
cuando todavia coloreada de fervor mistico (siendo él mismo un
pastor protestante), con actividades orientadas a relacionar a los
estudiantes con requerimientos educacionales de este mundo, del
mundo de vida. Es en este sentido que una de sus proclamas signifi-
cativas plantea que “todo cuanto haya que ofrecerse al conocimiento
de la juventud sean cosas reales, no sombra de las cosas; cosas, re-
pito, solidas, verdaderas, utiles y que impresionen enérgicamente los
sentidos y la imaginacién” (Comenio, 1982: 110).

En otro aspecto de interés pedagdgico, respecto del conocimien-
to socialmente util, la proyeccion en la modernidad tardia hacia el
utilitarismo capitalista estimula la generacion ontologica de una
segunda naturaleza, centrada en la productividad escindida, que
excluye la ética y la estética del sentido integral de la formacion
del sujeto. En torno al significante productividad, los significados
pueden ser diversos, pero en favor de la razon pedagogica es conve-
niente sefialar una critica, tedrica y ética, del sentido; de otra forma,
podria suceder que “el dia en que no sea mas que un ‘hacer’, cuando
haya perdido contacto con sus raices especulativas, esté agotada”
(Ladriere, 1978: 29). De lo anterior se puede derivar, para interés del
concepto de sujeto pedagdgico, que no todo se ha de resolver en el
nivel técnico, que

la teoria, aunque sea parcial, no es un simple resumen de resultados de
observacién, ni siquiera una mera sintesis de generalizaciones empiricas;
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es un discurso que intenta reconstruir, a su manera, el funcionamiento
de conjunto de cierto sector de la realidad (Ladriere, 1978: 29).

En el sentido de que la realidad no es solamente una condicién
de naturaleza ajena e independiente del proceso de devenir del su-
jeto, sino el conjunto del mundo material e ideacional en el que el
sujeto se desenvuelve, se forma, y continda su devenir existencial y
praxico ontologico. La teoria, la capacidad explicativa de la ciencia,
permite “restablecer, por decirlo asi, al menos de modo hipotético,
su vida oculta, captar sus principios constitutivos” (Ladriere, 1978:
29), vy el no considerar esto puede exacerbar que

todos los intereses de la vida del espiritu —decia Hegel— acaban
transformadndose en una realidad exterior —hdbitos y costumbres,
vida social, administracion, familia y Estado— que el individuo halla
ante si ya conformada y con la que tiene que entrar en contacto como
lo hace con la naturaleza (Rubert de Ventés, 1998: 10).

De tal suerte que, como consecuencia de una racionalidad des-
provista de sentido, ya “Hegel pensaba s6lo en una segunda natu-
raleza hecha por nosotros —no para nosotros” (Rubert de Ventos,
1998: 10; cursivas del original), pues las objetivaciones derivan en
que “hoy las mercancias y las instituciones personalizadas no nos
aparecen ya como nuestra obra o producto, sino como nuestro me-
dio o paisaje natural” (Rubert de Ventds, 1998: 10; cursivas del
original), acentuando la separacion entre los juicios de hecho y los
juicios de valor. Y en este movimiento, se proyecta la “existencia
historica de un ser social cosificado como una segunda naturaleza
‘objetiva’, que obedece a leyes necesarias v, a la vez, por la ideologia
burguesa que se representa su propia forma histérica como la forma
‘natural’ por excelencia” (Goldmann, 1975: 20); en conjunto, esto
incide en la racionalizacion del saber desde el modelo econémico, en
virtud de que

ya en el nivel de la produccion, el valor de uso, eliminado de un proce-
so que se centra en el valor de cambio, irrumpe de manera catastrofica.
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Las ciencias siguieron el paso de la especializacion cumplida en la 6r-
bita de la produccién; cada ciencia se encerrd en si misma y se ocu-
p6 de su propia metodologia, habiéndose separado de todo sustrato
concreto y de cualquier planteo ontoldgico acerca de los fundamentos
(Goldmann, 1975: 20).

Hay que acotar aqui que no nos referimos a los fundamentos
en el sentido de un logos original, que era a la vez dltimo, sino a los
fundamentos historico-sociales bajo los cuales se plante6 la separa-
cion de la formacion social respecto de la ideologia metafisica. Esta
retirada de la mera subjetividad fue entendida en sentido positivista,
ante lo cual

el problema ontoldgico, desconocido por las ciencias modernas, tampo-
co puede plantearlo la filosofia que les corresponde. Si las ciencias par-
ten de los “datos” empiricos sin interrogarse acerca del origen de éstos ni
de su propio procedimiento, la filosofia toma como sustrato inmutable
la constitucion formalista de los conceptos por las ciencias modernas.
Queda eliminada, asi, cualquier posibilidad de traer a luz la cosificacién
que esta en la base de ese formalismo (Goldmann, 1975: 21).

Por consiguiente, como corolario, las sociedades modernas se
vieron permeadas por una nueva ideologia que acentuaria la reifica-
cion del sujeto: el positivismo; ideologia que se presenta homogenei-
zando el pensamiento y el actuar de la sociedad, entronizando una
racionalidad de método con la exclusion instrumental del sujeto.

Estos avatares ontologico-epistemologicos se justificaron y pro-
yectaron bajo una logica sustentada en la distancia que puso la bur-
guesia ante la clase aristocratica, de corte feudal,

por “ociosa” e inutil. En el siglo x1x pocos intelectuales habrian dis-
crepado con Flaubert cuando sostuvo que el credo de la burguesia, era
“Hay que establecerse (...) hay que ser atil (...) hay que trabajar”. [...]
Implicaba poner de relieve lo que el individuo hacia, no a lo que era
0 a su cuna. [...] lo util era lo que la nobleza no era (Gouldner, 2000:
66-67; cursivas del original).
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De este modo, se distingue el fin de la ideologia que podemos
denominar de corte ontoteoldgico, que habia imperado durante todo
el periodo de la tradicion racionalista: “En la época de la Ilustracion,
sostuvo el baron de Holbach que los deberes no provienen de Dios,
sino de la propia naturaleza del hombre” (Gouldner, 2000: 68), y
se instal6 “la definicion de la virtud formulada por Toussaint: ‘la fi-
delidad en el cumplimiento de las obligaciones impuestas por la razén’
[...] y en el dltimo cuarto del siglo X1X no sorprendié a muchos que
Nietzsche anunciara la muerte de Dios” (Gouldner, 2000: 68), con lo
cual se dirigi6 la sociedad hacia la actividad y el trabajo productivo
de racionalidad positiva, bajo el criterio de los juicios de hecho en el
sentido de una segunda naturaleza, dando pauta al despliegue de la
pedagogia procedimental.

RACIONALIDAD Y MUNDO DE VIDA

De lo sefialado anteriormente, bajo la proyeccion de la denominada
“segunda naturaleza”, se propicié el devenir de la razén en racionali-
dad. En sentido positivo, la modernidad se orienta en un ambito teo-
rético que incorpora un nuevo criterio para la superacion practica
de las argumentaciones retéricas de caracter epistémico y ontologico:
la racionalidad. La racionalidad metddica permea la conciencia del
sujeto situado, de los nuevos colectivos sociales. Por otro lado, bajo
una vision de orden y progreso, se configura una concepcion de so-
ciedad dirigida y administrada técnicamente. Sobresale el calculo sis-
tematico, cuyo extremo actual es la “matematizacion progresiva de
las experiencias y conocimientos que [...] trasciende [...] al ‘modo
de vida’ mismo (cuantificacion universal)” (Marcuse, 1969: 120)
y, de esta formalizacion, se complementa el devenir normativo con el
implante institucionalizado de la racionalizacién y la organizacion
metddica con arreglo de los medios como fines. “La racionaliza-
cion en sentido del logro metddico de un fin practico determinado,
mediante el calculo cada vez mas preciso de los medios adecuados”
(Ruano, 1996: 62) y, bajo la ideologia de orden y progreso, se ante-
pone la nocion de significado a la nocién de sentido, transfiriendo la
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normativa de la autoridad metafisica a la autoridad de racionalidad
ilustrada: “privados los hombres de toda tradicion e historia, despo-
jados de toda herencia sida, de todo contenido en suma, queda sé6lo
el mero calculo formal” (Duque, 1994: 59). Con ello, la reificacion
del sujeto se acenttia con el desplazamiento del sentido ontoteol6-
gico al calculismo racional dirigido por una nueva estratificacion,
“siendo la capa ilustrada la encargada de dirigir desde arriba ese calculo
e imponer qué es lo que hay que calcular” (Duque, 1994: 59). Bajo
este encuadre conceptual y operativo, la racionalidad técnica devie-
ne en una estructura articulante de las postulaciones teoréticas y
practicas de los modelos lineales y de cierre que dan soporte a los
programas educacionales y formativos del proyecto de modernidad.

EPISTEMOLOGIA Y TEORETICA

En una perspectiva pedagdgica, de formacion y educacion integral,
los referentes epistemologicos de las ciencias empiricoanaliticas de la
naturaleza no contemplan los atributos histéricos y socioculturales
de la actividad social. La praxis de la interaccion del sujeto es tam-
bién interrelacional y no solamente empirica funcional, lo que plan-
tea la necesidad de considerar al sujeto pedagdgico en concordancia
con un movimiento de referencia teérica, ética, y no solamente téc-
nica. En este sentido, Orozco y Pont6n sefalan que

lo tedrico [...] no es equivalente a un marco tedrico con estatus norma-
tivo y prescriptivo que se usa para su “aplicaciéon” [...], sino que es una
forma de constitucion del horizonte, desde donde se mira la realidad
social misma. [...] La teoria usada como posicionamiento desde la cual
se mira, se construye, se reconstruye y representa la realidad, antepone
la comprension y la reflexion critica que interroga las formas de ra-
cionalidad que subyacen al pensamiento y objeto educacién (Orozco
y Ponton, 2013: 48-49).

Plantean que la teoria no solamente es una referencia para apro-
ximarse a la explicacion y ulterior entendimiento del objeto y sus
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atributos, sino que también se encuentra correlacionada con aspec-
tos de comprension, que implican elementos contenidos en un nivel
latente y, por lo tanto, de sentido y significado. Esto remite a que la
relacion entre teorias de conocimiento del objeto y su relacion con
las teorias del objeto educacion se inscribe en “un horizonte ontol6-
gico-semiotico [...] lugar simbdlico [...] epistémico, tedrico, valoral,
estético, ético, historico [...], desde el cual se construye, comprende,
analiza y considera un campo, un problema o una cuestion, [...] la
realidad misma” (De Alba, en Orozco y Pontén, 2013: 49), lo cual
nos remite a la inclusion de lo epistemoldgico respecto de las aplica-
ciones pedagogicas, mediada por la referencia ontolégica.

Y en este punto es pertinente mencionar que el referente epis-
temologico para la pedagogia como trabajo lingiiistico es un signi-
ficante historizado, que se resignifica a su vez en coimplicacion con
la formacion y la produccion contextual del saber que contribuye a
generar. Segun acota Blanché, la epistemologia ha sido definida en el
marco de un vaivén conceptual que incluye a la filosofia, de inicio,
para derivar en un deslinde respecto de la misma. Una enciclopedia
de filosofia define que “la epistemologia, o teoria del conocimiento,
es la rama de la filosofia que se ocupa de la naturaleza y capaci-
dad del conocimiento, de sus suposiciones y fundamentos” (Blanché,
1973: 16) y, con cierta similitud, en un lenguaje mas actual, para
la Encyclopaedia Britannica, en su edicion de 1961, la epistemo-
logia es “la rama de la filosofia que se ocupa de los problemas de
la naturaleza, de los limites y validez del conocimiento y de la[s]
creencials]” (Blanché, 1973: 16), concepcion que todavia incluye
significantes enraizados en el sentido comun: las creencias. Luego,
bajo la influencia del positivismo, “La Encyclopaedia Universalis,
yendo al extremo opuesto, rechaza cualquier tipo de relacion entre
epistemologia y filosofia” (Blanché, 1973: 17), hasta derivar en la
acepcion generalizada de la epistemologia como “teoria de la cien-
cia” (Blanché, 1973: 5). Este vaivén continta con la disyuntiva de
la implicacion epistemoldgica entre la racionalidad metédica y la
creencia justificada. Asumiendo que “la racionalidad no es una fa-
cultad, sino un método” (Mosterin, 1987: 17), mediante un proceso
de elaboracion se puede llegar a incorporar que “la epistemologia es
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el estudio de la justificacion de la creencia” (Dancy, 2012: 15), que
irrumpe ante Descartes y “el reto del escepticismo, la pretension de
que el conocimiento es imposible” (Dancy, 2012: 15), como tdpico
de interés pedagdgico, en términos de que la educacion y la forma-
cion del sujeto pedagogico se desenvuelven en un proceso dialéctico,
de transicion de la mera racionalidad creencial a una racionalidad
practica, sustentada en la capacidad explicativa de la realidad social;
dicha capacidad, sustentada en el proceso pedagdgico, se enmarca
en la evolucion epistémica y ontologica del sujeto, en cuanto a que
“un sistema racional de creencias no es algo estatico, sino que va
variando por diversos factores” (Mosterin, 1987: 21), y esto aplica
en un marco pedagodgico didactico, que incorpore la nociéon de un
sujeto en condicion ontoldgica y epistémica de participar con cierta
autonomia decisoria en su proceso formativo, como lo puede ser
un “plan o propuesta elaborada por los propios colectivos docentes
para atender sus necesidades formativas” (Barrén, Lozano y San-
chez, 2007: 62). Ello, a su vez, es posible en el marco de “una cul-
tura reflexiva y critica en la formacién de docentes universitarios”
(Barrén y Chehaybar, 2007: 9-10), progresivamente incluyente, bajo
una Optica, tedrica y técnica operativa, del sujeto pedagdgico en di-
versos momentos y niveles de su proceso formativo. Esto ultimo su-
giere fortalecer el enfoque dialdgico en la formacion y procesos de
aprendizaje, ante la incidencia de modelos coactivos derivados del
concepto de segunda naturaleza, aplicados de manera implicita en
el proceso educacional. El concepto del tiempo, en la implantacion
administrativa educacional, constituye un significante de la raciona-
lidad técnica en la homogeneizacion de los procesos educacionales,
“una de esas coacciones civilizatorias, en opinién de Norbert Elias,
que si bien no son consustanciales a la naturaleza humana, en su
materializacion concreta, acaban constituyendo una segunda natu-
raleza” (Vifiao, 2001: 155), formalizando asi a la educacién como
una sucesion de actos y desvaneciendo el concepto de segunda hu-
manidad, consecuente del saber, del proceso de conocimiento.
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La nocion de sujeto y su relacion con la formacion:
configuraciones y contornos posibles para pensar
lo educativo y lo pedagdgico

Claudia B. Pontén Ramos

INTRODUCCION

Este trabajo se ubica en el marco del debate sobre los vinculos en-
tre las nociones de sujeto, formacién, educacion y cultura. Se parte
del supuesto de que tanto la reflexion pedagdgica como la praxis
educativa, se encuentran insertas en diferentes dimensiones antropo-
logicas, filosoficas, sociopoliticas y éticas que forman parte de una
realidad cultural, social e historica concreta, y es desde estas diversas
referencias discursivas que podemos identificar sus multiples rutas
analiticas e interpretativas.

Estos vinculos han estado presentes a través del tiempo, consoli-
dandose como uno de los ejes fundamentales dentro de las propues-
tas educativas y los proyectos pedagogicos. El problema del sujeto
ha sido abordado desde diferentes aproximaciones tedricas y con-
ceptuales por diversas disciplinas y perspectivas analiticas.

En el marco de esta reflexion, nos interesa resaltar aquellas rutas
que nos permitan profundizar en la preocupacion sobre la condicion
humana, sus articulaciones con las nociones de sujeto y de forma-
cién, como referentes potenciales para pensar en lo educativo, como
espacio formativo, y en lo pedagdgico, entendido como un referente
disciplinar que a través de la historia se ha centrado en la reflexion
sobre la formacion del hombre.*

1 Existe una creciente preocupacion por reflexionar desde diferentes dpticas analiticas y disci-
plinarias la influencia de las visiones eurocéntricas y colonialistas vinculadas con la produc-



El énfasis en este trabajo es trazar una ruta posible que abone
a la deconstruccion y desmantelamiento de los grandes proyectos
politico-institucionales hegemo6nicos que han delineado la nocion de
sujeto individual, atomizado, un sujeto reforzado por las jerarquias
economicas y politicas ajustadas a una cierta dimensién sociocul-
tural del discurso y que soporta, por otra parte, una estructura de
dominacién-supresion, que histéricamente ha contribuido a invisi-
bilizar la heterogeneidad de los sujetos, al pensarlos como sujetos
colectivos e historicos.> Lo anterior permitira fortalecer y consolidar
una plataforma tedrica y conceptual para el abordaje de problema-
ticas socioculturales y educativas, centrado en la reflexion de los
discursos elaborados acerca del sujeto y su potencial formativo.

SUJETO Y FORMACION: EL HOMBRE Y SU ALTERIDAD

El hombre se constituye cultural y personalmente en su alteridad.
Sin embargo, la cultura puede jugar un doble papel, que puede ser
complementario: el de domesticacion, o bien, el de creacion de la
personalidad; el primero restringe y el segundo libera. Sobre este as-
pecto, es importante distinguir la nocion de sujeto de la de subjetivi-
dad, preocupacion importante para Gadamer (1998), quien define al
sujeto como un espacio en donde se manifiesta todo lo referente a la

cién del conocimiento en general. Las formas de pensar, explicar y comprender la realidad se
han conceptualizado a partir de concepciones univocas, globales y universales, que si bien
corresponden a un orden politico, econdmico, social y cultural predominante, dejan fuera
las particularidades de la produccion intelectual latinoamericana. Sobre estos aspectos, es
importante revisar los aportes de corrientes de pensamiento como la teoria critica, la filosofia
latinoamericana y los estudios poscolonialistas; todas son posturas que se caracterizan por
cuestionar los planteamientos que universalizan a los sujetos y aniquilan sus posibilidades de
eleccion y proyeccién de si.

2 Sobre este tema es importante resaltar las contribuciones de Patricia Medina Melgarejo, quien
se ha caracterizado por ser una investigadora que, a partir de una mirada muy peculiary con
un agudo enfoque analitico y autocritico, ha logrado tejer dimensiones dificilmente compa-
tibles entre los margenes disciplinarios, académicos, politicos, socioculturales y éticos, que le
han permitido construir y fortalecer una plataforma tedrica, conceptual y metodolégica para
abordar los problemas socioculturales y educativos tanto de México como de América Latina,
vinculados con diferentes configuraciones discursivas e identitarias de experiencias colectivas
tanto locales como regionales.
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condicion del ser humano (valores, tradiciones, intereses, proyecto)
y a la subjetividad como la conciencia inmediata del mundo.

Desde la perspectiva de Gadamer, el ser humano es un ser si-
tuado en un espacio, tiempo e historia, y dentro de estos ejes su
capacidad de conocimiento es limitada. El reconocimiento de la fi-
nitud, por parte de este autor, implica inspeccionar los limites de las
expectativas, de la razon y de los proyectos; este argumento refuerza
el enfrentamiento con el limite, o con la barrera, a nuestras preten-
siones de absoluto, logrando, por otra parte, que el ser humano sea
consciente de su radical historicidad.

Al respecto, De Santiago, en un trabajo alusivo al pensamiento
de Gadamer, plantea que

ya no hay espacio para las filosofias fundamentalistas ni para los posi-
tivismos radicales. Las posiciones radicales se han ido paulatinamente
debilitando y cada vez es mds comun oir a los filosofos negar que
haya una concepcion absoluta de la realidad, incluso en las ciencias
naturales, independientemente del punto de vista de las personas que
la conciben (2007: 69).

Para este autor, la historicidad forma parte de la estructura on-
tologica de la existencia humana, esto en tanto que el ser humano
es un ser situado en un espacio, tiempo e historia, y en esa medida
su capacidad de conocimiento es limitada. Al respecto, Maldonado
(2007), al analizar este tema, sefiala que si bien para Gadamer somos
finitud, en medio de esta experiencia finita podemos comprender y
dar lugar al reconocimiento, al recuerdo pensante, a la anmnesis,
mediante la conversacion. Para esta autora el condcete a ti mismo
de Gadamer exige reconocer el enfrentamiento con el limite o con la
barrera de nuestras pretensiones de absoluto.

Para Vilanou (2002: 217), Gadamer apela a los valores huma-
nistas del didlogo, de la razén practica y de la facultad del juicio
humano para resituar la filosofia en el plano de la busqueda de
sentido que dé pistas sobre la comprension del mundo. En diferen-
tes momentos, Gadamer resalta que el concepto de formacion (bil-
dung) junto con el desarrollo de las ciencias del espiritu (Dilthey),
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son referentes que influyeron de forma significativa el pensamiento
de los siglos xvIII y X1X.

Desde una perspectiva educativa y pedagogica, el problema del
sujeto se ha abordado en diferentes momentos historicos y desde
distintos ambitos tematicos; todos ellos han puesto énfasis en la for-
maci6n del ser humano.?

El debate sobre la formacion del sujeto, en décadas recientes,
ha transitado hacia interpretaciones hibridas a partir de disciplinas
como la antropologia social, la pedagogia critica, la filosofia y la
teoria politica, la sociologia critica e incluso el psicoanalisis, esta-
bleciendo una plataforma conceptual y metodoldgica que posibilita
rutas de andlisis sustentadas en horizontes epistémicos articulados
con dimensiones ético-politicas.

El estudio sobre el vinculo entre el sujeto y su dimensioén forma-
tiva, en ambitos culturales y educativos amplios y heterogéneos, nos
exige retomar y reconocer la pluralidad de enfoques y perspectivas
tedricas, conceptuales y metodoldgicas que construyen elaboracio-
nes analiticas sobre la nocion de sujeto y su relacion con la forma-
cion del hombre.

En palabras de Haraway, “construir una ruta de analisis distin-
ta ‘ver desde otro lugar’, implica rebasar la moderna epistemologia
politica que otorga jurisdiccion sobre la base del discurso tecnocien-
tifico” (1999: 137; cursivas del original). Un discurso que se carac-
teriza por universalizar a los sujetos y aniquilar sus posibilidades de
eleccion y proyectos de si.

Insistir en la reflexion tedrica y conceptual sobre el sujeto exige
visibilizar temas centrales que van mas alla de las condicionantes li-
gadas con los procesos y las practicas educativas y escolares. Aspec-
tos como: a) la constitucion del sujeto y de los procesos identitarios;

3 Encontramos temas como: a) los procesos de escolarizacion y disciplinamiento de los cuer-
pos, orientados a lograr, mediante el cuidado conjunto del cuerpo y el alma, la armonia del
ser humano (el Porfiriato, por ejemplo, es un periodo histérico reconocido por sentar las bases
de la escolarizacién y disciplinamiento escolar); b) desde la llustracion, se ha considerado a la
educacién como la posibilidad para formar ciudadanos, alcanzar el progreso y la felicidad del
individuo; histéricamente los principios de libertad, tolerancia, diversidad y laicismo se han
orientado a construir una sociedad mds humana, racional y ética (para ahondar sobre estos
temas véase Aguirre, 2013).
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b) el vinculo entre lo educativo y los procesos de autogestion regio-
nal orientados al desarrollo de proyectos comunitarios; ¢) la nece-
sidad de resignificar los procesos de formacion, reconociendo las
tradiciones culturales y las memorias colectivas; d) la recuperacion
de la dimension dignificante de lo educativo, que incluya ademas de
una politica de conocimiento oficial, otras cosmovisiones geopoli-
ticas y socioculturales; e) la discusion epistémica vinculada con el
ambito del conocimiento sociohistorico y el tema de la multiplicidad
de sujetos; f) conceptualizar el derecho a la vida como el derecho
al ejercicio propio de la razon; g) analizar de forma mas puntual la
mediacion lingiiistica entre el sujeto y la realidad e identificar y reco-
nocer los aportes de las ciencias sociales y sus formas de documentar
empiricamente los hechos socioculturales, entre otros aspectos mas.*

En este contexto temadtico, nos parece necesario resaltar que
para intentar resignificar lo referente al debate sobre el sujeto y sus
potencialidades formativas, es importante replantearse el papel ac-
tual de la escuela y su sentido formativo. Esto exige reconocer que
si bien en sus origenes la configuracion de lo escolar se vincul6 con
los proyectos politico-institucionales avalados por el Estado, y so-
portado por un ideal social orientado a la formacién de un nuevo
ciudadano, actualmente éste es un discurso rebasado por las expre-
siones socioculturales relacionadas con la escuela, como un espacio
de configuracion de identidades y subjetividades.

En un trabajo anterior (Pont6n, 2011) ya se habia argumentado
que el desarrollo de la escuela como propuesta formativa adquiere
sentido a principios del siglo x1%, cuando aparece como parte de un
ideal social la formacién de un nuevo ciudadano, dentro de los pro-
yectos politico-institucionales avalados por el Estado.

El sujeto como categoria de analisis ha sido abordado desde di-
ferentes ambitos disciplinarios, corrientes de pensamiento y enfoques
metodologicos, todos relevantes y en algunos casos complementa-
rios. En este trabajo, interesa poner énfasis en el debate derivado de

4 Esimportante sefalar que se trata de tépicos que nos exigen reflexionar de forma mas pau-
sada sobre la construccion de subjetividades y sus vinculos con la formacion humana, en
entornos geopoliticos y culturales diversos y heterogéneos. Aspectos que no sélo rebasan
sino también sobredeterminan los entornos escolares e institucionales.
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la filosofia de la educacion. Al respecto, Aguilar (2012: 15) sefiala
que al menos el estructuralismo, la hermenéutica y el posestructura-
lismo cuentan con reflexiones identitarias destacadas.

Con ciertos matices, es posible identificar también los aportes
de socidlogos como Max Weber —autor reconocido en la tradi-
cién sociologica—, cuya perspectiva analitica desarrolla referentes
importantes para conceptualizar el proceso de racionalizacion que
acompana el desarrollo moderno. La repercusion de la teoria de la
accion racional, que reduce la racionalidad de la accion a la relacion
medio-fin, es que trasciende al campo epistemolégico y de la meto-
dologia de las ciencias. Para Gutiérrez (1990: 135), ademas de dar
cuenta de la compleja organizacion de la sociedad industrial de ma-
sas y su creciente perfeccionamiento del poder técnico-burocriatico,
Weber destaca la figura del individuo constituido por dos ejes: la
razon intelectiva (acciones conforme a fines) y la razon practica (ac-
ciones conforme a valores).

Para autores como Franz Hinkelammert este proceso esta pro-
duciendo una racionalidad creciente con efectos devastadores para
la humanidad y para el mundo. En palabras de este autor,

para poder enfocar esta racionalidad productiva, tenemos que visua-
lizar al actor mds alld de sus relaciones medio-fin. Lo percibimos en-
tonces como sujeto. Como sujeto no es un fin, sino condicién de la
posibilidad de los fines. Como sujeto el ser humano concibe fines y se
refiere al conjunto de sus fines posibles (2002: 19).

Dentro de esta l6gica, la constitucion del mercado como circulo
medio-fin ocurre tanto en la realidad como en el pensamiento. Lo
anterior nos exige reconocer que la racionalidad medio-fin resulta
ser una racionalidad subordinada, que condiciona el debate sobre
el sujeto como objeto de conocimiento. Desde esta perspectiva, la
importancia de reflexionar sobre el papel que han ocupado concep-
tos como “racionalidad” y “eficiencia” dentro de las sociedades mo-
dernas es central, en tanto que su sobrevaloracién ha contribuido a
imposibilitar que el sujeto sea consciente del sentido de la realidad.
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Con respecto a lo anterior, lo que nos interesa enfatizar es que
con independencia de la analitica utilizada para reflexionar sobre
el conocimiento o el sujeto, detrds de todas nuestras relaciones
con el mundo, de nuestras acciones y comportamientos, existe siem-
pre alguna forma de interpretar. Esta es una disyuntiva importante
dentro del proceso de construccion del conocimiento.

Por otra parte, historicamente la reflexion sobre el valor absoluto
de la persona se fundamenta en dos perspectivas: una que recupera el
horizonte griego de la movilidad y, la otra, que incluye un horizonte
cristiano de la creacion; ambas estan presentes en los debates sobre
la formacion del hombre.s Nietzsche las puso en cuestion, al resaltar
que como todo producto del lenguaje, éste era historico y contingente,
abierto a multiples interpretaciones. Lo cierto es que términos como
sujeto, identidad o consciencia, aunque han sido cuestionados, atn
siguen presentes en el debate tedrico contemporaneo (Lindig, 2011).°

Por otra parte, un aporte importante de la filosofia griega es que
recupera al hombre como persona unica e insustituible y potencial-
mente libre; sin embargo, a partir del siglo xvi1, con el desarrollo
de la perspectiva cientifica se va modificando de forma paulatina
la idea del hombre como persona y se le empieza a conceptualizar
como un organismo sin libertad, sin eleccion y sin horizonte, se ani-
quila su condicién como persona vy se le cosifica, como un individuo
mediatizado. En otras palabras, la reflexion sobre el hombre queda
sin fundamento ontoldgico; la negacion de su esencia como persona
lo reduce a un producto de las relaciones sociales y de las fuerzas
estructurales en que se sustenta.

Sobre este punto, Lindig (201 1: 24) sefiala que si el sujeto se cons-
truye mediante practicas que le asignan determinados espacios y for-

5  Para Franz Hinkelammert, “el ser humano como sujeto tiene una historia, que pasa tanto por
la tierra como por el cielo. Hay mitos clave de nuestra tradicion, que revelan esta historia. Son
mitos de la afirmacion del ser humano como sujeto y mitos de su aplastamiento. En la historia,
las interpretaciones de los mitos cambian, inclusive pueden ser cambiados en su contrario.
Aparecen como mitos de recuperacién de los origenes en determinados momentos de la
historia” (2002: 293).

6  Para Lindig (2011), Mijail Bajtin planted la hipdtesis de un sujeto cuya conciencia fuese el
producto siempre inacabado de una interaccién entre diversos lenguajes socioideolégicos o
discursos.
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mas de participacion y lo excluyen de otros, y si aqui se constituyen
también las relaciones de dominio y sometimiento, es necesario pen-
sar en las posibilidades de cuestionamiento y modificacion de dicha
asignacion. El sujeto como efecto de las relaciones dialogicas entre
distintos discursos socioideoldgicos es una de esas posibilidades. En
este mismo sentido, Martinez y Savoini (2008: 128-129) sefialan que
la figura del sujeto como punto soberano instituyente del sentido y la
autonomia de la practica discursiva estuvo vigente durante décadas en
el campo europeo de las teorias del lenguaje. Fue hasta finales de los
sesenta que se delinea una coyuntura intelectual que retine al marxis-
mo althusseriano, el psicoandlisis lacaniano y la lingiiistica, que en su
conjunto remiten a la pregunta por el contexto y sobre la condicion
misma del sujeto. De forma complementaria, Besley (2017: 64) plan-
tea que a diferencia del individuo de la Ilustracion, la filosofia del siglo
xX y la teoria social han brindado una comprension del yo mas desde
el punto de vista de su temporalidad y finitud; su corporeidad, su
ubicacion espacial y cultural; su intersubjetividad; su otredad, todos
aspectos relacionados con la constitucion y el posicionamiento de la
identidad en el discurso.

Lo anterior tiene sentido siempre y cuando se analice al suje-
to como parte de una valoracién discursiva y como un referente
complejo del discurso, la cual varia con cada cultura y responde a
distintas temporalidades.

Otro eje que se articula con el tema de la condicion humana se
refiere a que el hombre, como humanidad, asume histéricamente un
legado ético que le exige un nivel de autonomia, responsabilidad,
compromiso y reconocimiento; sobre este punto, Habermas insis-
te en una teoria del conocimiento que sea una teoria social de las
determinaciones de la autoconciencia del sujeto social, mas alla de
las condiciones tecnologicas del trabajo. Farfan (1988), sefiala que
el sentido historico de la modernidad consiste, para Habermas, en el
proyecto politico de constitucion de formas humanas de convivencia
social fundadas y dirigidas en un tipo de racionalidad que manifiesta
su necesidad en el plano empirico de la existencia humana.

En este marco temadtico es fundamental reconocer que la idea
del sujeto soberano, o del sujeto ético, el sujeto de la falta o el sujeto
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politico, se caracteriza por una trayectoria historica larga y llena de
contradicciones y vicisitudes. Sin embargo, y con independencia
de los debates interdisciplinarios o transdisciplinarios vinculados
con este tema, tiene cierta ventaja mantenerse en la frontera de las
disciplinas y de sus objetos y mediaciones discursivas, en tanto que
esto posibilita construir formas y tipos nuevos de accion y responsa-
bilidad en el mundo.

Asumir una responsabilidad ética frente al mundo obliga a re-
orientar la reflexion sobre el sujeto y sus dimensiones formativas,
haciendo evidente y confrontando la gran simulacion de seguir
pensando al sujeto como individualidad vacia o como una encar-
nacion del discurso tecnocientifico; al contrario, tenemos que ocu-
parnos en recuperar y colocar, en un primer plano, el analisis sobre
la potencialidad humana y su fuerza transformadora, dentro de la
estructura social y las relaciones mercantiles correspondientes al
discurso de la modernidad.

CULTURA, EDUCACION Y SUJETO.
CONFIGURACIONES Y ENTRAMADOS DISCURSIVOS

Reflexionar sobre el vinculo entre cultura, educacion y sujeto implica
plantearnos algunas preguntas centrales: ¢Quiénes somos, como nos
constituimos y qué posibilidades de futuro podemos construir? y ¢por
qué hay que pensar desde una perspectiva critica la nocién de sujeto?

Reconociendo las limitaciones para dar respuestas acotadas a
estas interrogantes, consideramos necesario, sin embargo, sefalar
que dentro del discurso educativo y pedagdgico es urgente construir
nuevos espacios semioticos, a partir de los cuales se pueda contribuir
a formar sujetos cognitiva, emocional y politicamente vinculados
con la presencia de nuevas identidades colectivas que ponen en evi-
dencia diversas formas de vida y de socializacion.

Sobre este aspecto, Ledn plantea,

que el espacio educativo intenta revelar algo de su cualidad en el te-
rreno de la formacion de los sujetos, concebida como la produccién y
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edicién de la capacidad de protagonismo, que no es mas que la capa-
cidad del sujeto de actuar sobre la realidad, lo cual implica una iden-
tidad transitiva y su ubicacién en un tiempo y un espacio en constante
devenir (1991: 95).

Y es precisamente por este tipo de implicaciones que nos parece
urgente identificar el impacto favorable o negativo de los procesos
pedagogicos y contenidos culturales que se trasmiten en la escuela;
ésta tendria que reconfigurarse como parte de un proyecto politico y
ético orientado a fortalecer una cultura de la responsabilidad.

Formarse personal y culturalmente implica establecer una rela-
cioén o encuentro con el otro. En consecuencia, la accion educativa
deberia orientarse a la realizacién personal y al compromiso con la
comunidad en general, sobre la base del respeto a la persona y en
el reconocimiento del otro (yo-tu-nosotros). Sin embargo, existe un
predominio muy claro de los debates generados desde la filosofia
cartesiana, la cual coloca como referente central del conocimiento
al sujeto y sus potencialidades cognitivas, herencia que se instala en
Ameérica Latina desde perspectivas eurocéntricas, retomadas como
una forma hegemonica de acercamiento a la realidad.”

Los especialistas en el tema ya han puesto énfasis en que la co-
lonizacion se ha utilizado para caracterizar todo, desde las mas evi-
dentes jerarquias econémicas y politicas hasta la produccion de un
discurso cultural sobre lo que se llama tercer mundo; no obstante, y
con independencia de sus dimensiones explicativas, la colonizacion
en casi todos los casos implica una relaciéon de dominacion estructu-
ral y una supresion, muchas veces violenta, de la heterogeneidad del
sujeto o sujetos en cuestion (Sudrez y Hernandez, 2008). Sobre este
tema, Zufiga (2009: 607) plantea que la pedagogia latinoamericana,
al igual que las demads ciencias, ha estado permeada y fuertemente
influida por la filosofia y la pedagogia europeas, y recientemente por

7 Los especialistas en el tema sefialan que la nocion de sujeto colectivo es comprensible si
se articulan intereses relacionados con el pensamiento marxista, l6gicas de razonamiento
vinculadas con la tradicion judeocristiana, con la genealogia de Nietzsche, el psicoandlisis, la
critica literaria y ciertas dimensiones estéticas y artisticas; todas éstas son rutas que marcan
una posibilidad para pensar desde “otro lugar”y con “otros” referentes interpretativos.
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la anglosajona, impidiendo, de cierta forma, que ella se desarrolle y
piense dese su propio contexto, que dista de ser material, cultural e
historicamente similar al del centro.

En este mismo sentido, Walsh ha subrayado que la colonialidad
del poder transita al campo del saber y en este proceso fija el euro-
centrismo como unica perspectiva de conocimiento. Este referente es
bésico para entender por qué la produccién intelectual en América
Latina tiene poco peso en el mundo Walsh (2005: 42). Esta autora
sefiala textualmente lo siguiente: “estamos frente una concepcion
Unica, globalizada y universal del mundo, soberana por la primacia
total del mercado y de la cosmovision neoliberal y como parte de
ella, por un orden politico, econémico y social, un orden también del
conocimiento” (Walsh, 2005: 41).

Sobre este tema, Saxe-Fernandez dice:

Historicamente la internacionalizacién econdmica en México y Amé-
rica Latina se concreta en el comercio exterior y en los flujos de in-
versiones extranjeras y ha sido por la via de estos dos pivotes que se
han incorporado a nuestra dindmica las imdgenes, valores, ideas, cos-
tumbres, instituciones, bienes, pautas y aspiraciones de consumo, que
influyen en la economia, la organizacion social, la politica y la cultura,
y refuerzan continuamente la estructura y la dindmica de la subordi-
nacién a los ordenamientos internacionales de los paises capitalistas
avanzados (2001: 90).

En este mismo sentido, De Alba (2017: 146) sefiala que un primer
hilo hacia la construccion del giro del contacto cultural es admitir que
las culturas occidentales no estan expulsadas del universo simbélico
de la realidad de las culturas occidentales. Dicha situacion implica
que los sujetos, grupos, sectores y pueblos involucrados en el contacto
cultural experimenten dificultades estructurales semidticas serias, al
establecer modalidades y posibilidades de comunicacién y relacion.

En este orden tematico, la educacién como fenémeno socio-
cultural es innegable desde sus origenes, el campo de significaciones
al que deriva el concepto de cultura y su relacion con la formacion
del hombre es muy amplio, abarca desde configuraciones discursivas
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centradas en las formas de ensefianza, o en las particularidades de las
instituciones escolares y sus procesos, asi como determinadas teorias
pedagogicas y educativas que, influidas por concepciones filoséficas
de corte positivista y experimentalista, han contribuido a construir
una lectura reducida de la formacion humana, al resaltar sélo lo refe-
rente a los procesos de aprendizaje formal o de instruccion, vincula-
dos con la escuela, dejando de lado o de forma marginal la reflexion
sobre el sujeto y sus posibilidades de vida humana.

En este sentido, Anzaldta (2009: 22) resalta que los sujetos edu-
cativos se constituyen a través de procesos de subjetivacion de poderes,
saberes y significaciones imaginarias que van moldeando su identidad
dentro de los dispositivos pedagogicos en los que se insertan.

En funcién de lo anterior, es necesario identificar que la realidad
objetiva no es algo dado de forma independiente a la vida del ser
humano, sino mas bien un referente inmanente, que nos exige como
sujetos asumir la responsabilidad por las condiciones de posibilidad
de la vida, aspecto del cual somos responsables, lo queramos o no, o
estemos o no conscientes de ello.

Para Franz Hinkelammert (2002: 257), esta responsabilidad
puede ser asumida solamente por seres humanos capaces de ver-
la; para ello, es necesario generar una cultura de responsabilidad que
permita identificar los problemas vy, sobre la base de esta cultura, se
puede crear una politica de responsabilidad; en todo este proceso
la escuela en general adquiere un papel clave como proveedora y
creadora de cultura.

Lo anterior exige, en términos de corresponsabilidad, construir
mediaciones analiticas y conceptuales que configuren a la escuela no
s6lo como parte de una propuesta formativa, vinculada con el desa-
rrollo de la educacion nacional y la consolidacion del Estado-nacion
o el Estado-gobierno, sino resignificar a la escuela como parte de un
proyecto sociocultural que configura procesos identitarios y politi-
cas de reconocimiento a partir de los cuales es posible reivindicar su
funcién social y su corresponsabilidad ético-politica.

Para Rojas y Arboleda (2014: 133-134), hablar de sujetos poli-
ticos implica construir nuevas formas de reorganizacion del mundo
social, identificar a los actores sociales como sujetos de derecho y
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desaprender y aprender en colectividad, asumiendo el nivel de co-
rresponsabilidad en los procesos de formacion.

Este referente es importante si recordamos que en América Latina
la consolidacion de los Estados modernos, conformados como Esta-
dos nacionales, ubica a la escuela en un lugar central y como parte
de los mecanismos de homogeneizacion social.

Recordemos que el Estado-nacion se concibi6 desde sus origenes
como una construccion de los individuos, basada en los principios
fundamentales de la filosofia moderna sobre la naturaleza humana:
libertad e igualdad. Bajo esta logica, los individuos se caracterizaban
como libres e iguales, como ciudadanos de Estado.®

Para Elisabetta Di Castro, “el problema de la construccion de la
identidad desde la perspectiva de la filosofia politica se ha centrado
tradicionalmente en la idea del ciudadano que caracteriza a la mo-
dernidad, es decir, a partir del individualismo y del Estado-nacién”
(2012: §3); esta autora también considera que en la actualidad se re-
conoce que tanto la ciudadania como el Estado no son homogéneos,
sino que estan diferenciados y jerarquizados, lo que conlleva a la
visibilidad de graves desigualdades, discriminaciones y exclusiones
(D1 Castro, 2012: 63).

Por otra parte, al revisar la literatura relativa al desarrollo educa-
tivo en América Latina, por ejemplo, encontramos de forma reiterada
preocupaciones comunes como el papel de la escuela en la construc-
cion de la sociedad y los profesores (educadores o maestros) como
transformadores sociales; reflexiones sobre el desarrollo de las refor-
mas educativas centradas en la efectividad de las escuelas y orientadas
hacia los modos de gestion, evaluacion y calidad de los aprendizajes;
estudios de caso, sobre el estado actual de algunas reformas educati-
vas de América Latina (Brasil, Argentina, Chile, Colombia y México);
o bien, trabajos que analizan las trayectorias laborales y condiciones
de trabajo de los docentes de todos los niveles educativos.

Para los especialistas en el tema, la postura de organismos como
la Comision Econémica para América Latina y el Caribe (CEPAL) y el

8  Teresa Yurén (2009: 59) plantea que los proyectos educacionales son proyectos de Estado en
el sentido de que surgen en instituciones estatales y expresan un sentido de compromiso.
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Banco Mundial se orienta hacia la adaptacion de las reformas edu-
cativas, curriculares y de formacion escolar, acorde a las demandas
del sector productivo. Los discursos derivados de estos organismos
internacionales refuerzan la idea de que la escuela debe cambiar con
vistas a atender las demandas impuestas por las transformaciones
ocurridas en el mundo del trabajo y en funcién de las innovaciones
tecnologicas y organizacionales. Por otra parte, este tipo de criterios
orientan, en gran medida, el disefio e implementacion de politicas
educativas que priorizan los cambios encaminados a las practicas de
ensefianza centradas en el aula y a las modalidades de aprendizaje
centradas en las metodologias de ensenanza.

De este modo, es logico encontrar que las publicaciones que se
vinculan con la nocién de sujeto coloquen su atencién en conceptua-
lizaciones sobre los sujetos educativos, las identidades y los procesos
de constitucion de la ciudadania.

En el “Tercer estado de conocimiento” de Filosofia, teoria vy
campo de la educacion 2002-2011, coordinado por Bertha Orozco
y Claudia Beatriz Pont6n, publicado en 2013, identificamos que la
problematica del sujeto-sujeto educativo ha sido parte constitutiva
de la dimension tedrica del campo educativo, y se mantiene como
una linea de investigacion y de produccion especializada desde hace
mas de tres décadas.

En este periodo se identifican autores que han mantenido un
nivel de produccion especializada sobre la relacion entre teoria y
educacion y, a su vez, han incursionado en los debates de las ciencias
sociales y de frontera, fortaleciendo la discusion sobre el sujeto en
esta drea tematica (Alicia de Alba, Rosa Nidia Buenfil, Marco Anto-
nio Jiménez y Carlos Angel Hoyos Medina, entre otros).

Con respecto a estos aportes, Alicia de Alba, desde sus primeros
escritos, ha puesto énfasis en el tema del sujeto tanto en el ambito edu-
cativo, en particular, como en el ambito de las ciencias sociales y huma-
nas en general. Para esta autora, el transito va desde el sujeto centrado
y vanguardista de las corrientes de corte hermenéutico-dialécticas, hasta
la muerte del sujeto en el pensamiento estructuralista, el cual actual-
mente se manifiesta en distintos enfoques: el sujeto de la falta lacaniana,
las posiciones del sujeto foucaultianas, o el sujeto escindido de Laclau.
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En el marco de este debate, De Alba sefiala que la discusion sobre
el sujeto, junto con otras, erosiona el campo de la educacion y sus
marcos referenciales. En su andlisis enfatiza que el proceso de consti-
tucion de los sujetos, de los nuevos sujetos sociales conformados en el
contexto de la crisis estructural generalizada, se relaciona con el esta-
blecimiento de otras identidades, que responden a las interpelaciones
y contornos de dicha crisis: pobreza, crisis ambiental, desarrollo social,
derechos humanos, paz, democracia, justicia, etcétera (De Alba, 20171).

Rosa Nidia Buenfil, en su produccién académica, también abor-
da el problema del sujeto. En sus trabajos podemos ubicar con cla-
ridad dos perspectivas de analisis: a) la que refiere a la constitucion
politica e ideoldgica de los sujetos, en la que lo politico se visualiza
no como un poder central, sino como la dispersion de focos micro-
fisicos, en donde ocurren relaciones de poder de diversa indole, y
b) la que profundiza en una lectura genealdgica, comenzando con la
produccién foucaultiana sobre el papel de la escuela como parte de
una recreacion simbolica y cultural de las formas sociales, entre las
que se incluyen las relaciones sociales de produccion y las practicas
ideolégicas. Para Buenfil, la nocion de sujeto social se estructura a
partir de los aportes de Laclau, quien es un referente central, desde
cuyas reflexiones delinea su pensamiento analitico sobre diversos
temas (2008: 117-126).

En este “Tercer estado de conocimiento” se incluye la produc-
cion escrita y publicada sobre filosofia, teoria y campo educativo
(FTYCE) en el periodo que comprende de 2002 a 2011. Al revisar la
literatura vinculada con la nocion de sujeto encontramos también
otras orientaciones analiticas que contribuyen a construir rutas al-
ternas de reflexion: los trabajos de Josefina Granja, por ejemplo, re-
saltan en el ambito de los estudios genealdgicos sobre lo escolar; las
contribuciones de Campos y Gaspar,® proveen otra veta interesante
relacionada con los estudios sobre la cognicion y la epistemologia en
el contexto educativo, pues refieren a estudios especializados, soste-
nidos por un cuidadoso analisis de conceptos y relaciones logicas,

9  Ambos trabajos, de Josefina Granja y de Campos y Gaspar, se encuentran referidos en el esta-
do de conocimiento aludido (Orozco y Pontén, 2013).
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y por tanto de habilidades 16gico-conceptuales y lingiiisticas, que

recuperan la nocion de sujeto en el contexto escolar, especificamente

en los procesos de ensefianza y aprendizaje.

Se identifican trabajos que polemizan lo referente a la articu-

lacion de saberes conceptuales provenientes de distintas disciplinas

como la filosofia, el psicoanalisis, la sociologia, la politica y la eco-

nomia, entre otras; en ellos se resaltan los siguientes aspectos:

a)

b)
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quienes recuperan la conceptuacion de Castoriadis sobre el suje-
to y la sociedad (Anzaldua, 2010);

quienes enfatizan el proceso de la constitucion identitaria del su-
jeto a partir de dimensiones multiples recuperadas desde el ana-
lisis politico del discurso, el analisis institucional y perspectivas
psicoanaliticas (Fuentes, 2008) o desde andamios tedricamente
fuertes, como la narrativa de Ricoeur para pensar la nocion de
sujeto y los procesos educativos (Echavarria, 2012);

destacan también trabajos que conceptian al sujeto inmerso en
una cultura institucional, atravesada por la particularidad de
trayectorias académicas y personales, articuladas por la historia
institucional (Remedi, 2012);

quienes elaboran desarrollos conceptuales sobre el sujeto educa-
tivo recuperando nociones de Michel Foucault, que correspon-
den a la etapa genealdgica y de la hermenéutica del sujeto. Esta
perspectiva que se diferencia de anteriores tratamientos concep-
tuales en educacion, que fijaban la atencién en la idea del sujeto
sujetado, constituido a partir del disciplinamiento del cuerpo y
sus derivaciones a los espacios escolares (De Alba, 2011; Oroz-
€O, 2011; Jiménez, 2011);

quienes se identifican con perspectivas que actualizan el debate
sobre el pensamiento marxista, las cuales aluden a la nocién de
sujeto como un referente de creacion y de imaginacion critica,
como un sujeto de la historia, que desde el pensamiento filo-
sofico dialéctico puede leerse como la posibilidad de constituir
un sujeto educativo en formacion, condicionado y determinado
por sus relaciones de clase y de produccion concretas (Cantoral,
2003 ), entre Otros.
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Esta caracterizacion general referida a los diferentes enfoques
metodologicos y perspectivas tedricas vinculadas con el debate sobre
el sujeto permitio, entre otras cosas, precisar que el estudio sobre lo
educativo como objeto de conocimiento implicaria considerar, por
lo menos, tres niveles de andlisis: a) un nivel tedrico-conceptual a
partir del cual se puedan identificar los lineamientos teéricos, cate-
goriales y conceptuales; b) un nivel socio-histérico, el cual posibilite
conocer la configuracion de las estructuras escolares, culturales y
sociales en diferentes momentos historicos, y ¢) un nivel éntico-axio-
légico, a partir del cual se puedan identificar los diferentes discursos
filosoficos relacionados con la condicion humana y, de manera par-
ticular, con la formacién del hombre y su dimension ético-politica,
en el marco del desarrollo de proyectos sociopoliticos mds amplios
(Orozco y Ponton, 2013: §51).

Si bien el estado de conocimiento al que se hace referencia cen-
tr6 su atencion en el analisis de la produccion del drea de FTYCE y de
las subareas que la conforman —y ademads se acoté s6lo a una dé-
cada (2002-2011)—, representa un insumo importante a partir del
cual es posible identificar tanto los cortes analiticos, conceptuales y
tedricos, como los autores que a lo largo de sus trayectorias acadé-
micas y de investigacion han contribuido a la descripcion, explica-
cion y andlisis de temas relacionados con los debates sobre filosofia
de la educacion, ambito central para reflexionar sobre la nocion de
sujeto y sus dimensiones formativas.

Quedan como tareas pendientes involucrarnos en las particu-
laridades de los diversos abordajes disciplinarios y en el estudio de
los diferentes niveles y grados de profundizaciéon que nos permitan
perfilar lineas de especializacion, asi como ejes de articulacion, que
abonen a superar la vision de la pedagogia entendida como un saber
empirico destinado a manipular la naturaleza humana, al igual que
resignificar este dmbito disciplinario, reconociendo las particulari-
dades de lo educativo como objeto de conocimiento y resaltando
las potencialidades de la nocion de sujeto y su dimension formativa;
esto con la intencion de replantear y resignificar los sentidos de los
procesos y las practicas socioculturales.
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El regreso a la pedagogia
como decision no epistemologica

Roberto Follari

La denominacion pedagogia precedio en el tiempo, al momento de
referirse a estudios sobre lo educativo, a la de ciencias de la educa-
cion. Esta ultima fue parte del proceso de complejizacion epistémi-
ca de los estudios en esta area, el cual acompand, en el plano de la
teoria, a las modificaciones modernizantes que en los afios sesenta
del siglo pasado se impusieron en los sistemas educativos (proce-
sos de formacion docente en ejercicio, planificacion curricular sis-
tematica, primeras “mdaquinas de ensefiar”, el lanzamiento —desde
Estados Unidos— de la “tecnologia educativa”).’ De tal manera,
debemos rastrear minimamente cudles eran los supuestos sobre los
cuales descansaba esa manera inicial de referir a la denominacién
pedagogia.

Etimologicamente, la palabra proviene del griego y remite, por
una parte, al nifio y, por otra parte, a quien oficia de guia. Es de-
cir, en el proceso educativo, inequivocamente a un ensefiante y a
quien aprende, acorde con la tradicion previa a la existencia de los
sistemas colectivos —y mads tarde universales— de institucionaliza-
cién escolar. Esto es, la educacion unipersonal por parte de un tutor,
como aparece en Rousseau; la que, por cierto, era la manera en que
las clases patricias, primero, y las burguesas, después, formaban a
sus nifios y adolescentes para la adquisicion de los bienes simbdlicos

1 En su momento, Jorge Larrosa mostré, en un detallado trabajo, cudl es la relacion entre los
cambios epistemoldgicos en los estudios sobre educacién —como condicién interna a la
modernizacion educativa—y tales practicas de modernizacion de los sistemas y la gestion de
sus actividades (Larrosa, 1990: 20-40).



que en su momento se reconocian como imprescindibles para ser
parte de un sector social de “personas educadas”.

La primacia del maestro, segiin advertimos, era fuerte por sobre
el discipulo. Pero, a la vez, la referencia a esa dupla concentraba
todo lo que pudiera decirse del proceso educativo: no habia alli es-
cuela, configuracion de planes de estudio, directivos, reglamentacio-
nes, titulaciones. Cuando comenzo a haber todas estas mediaciones,
al configurarse el aparato escolar como dispositivo interno a los Es-
tados nacionales modernos (a finales del siglo xvii1 y gran parte del
siglo X1, tanto en Europa como en lo que comenzaba a ser Latino-
américa), el saber sobre lo educativo demoré en asumir conceptual-
mente las nuevas condiciones. Como célebremente apunté Hegel,
sOlo al atardecer vuela el biho de Minerva (el conocimiento); es de-
cir, el concepto sobreviene sélo luego del despliegue de las practicas.

Por muchas décadas, la discusion versé acerca de métodos de
enseflanza y tipos de escuela, tal el caso renombrado de la Escuela
Nueva y de los modelos renovadores de Montessori o Freinet. La de-
cision sobre como se realizaba el proceso educativo (y, ligada a ello,
sobre qué valia la pena pesquisar sobre dicho proceso) remitia a la
accion de los docentes o —en algtin caso— a la de los directivos del
establecimiento, de quienes se esperaba pudieran establecer alguna
direccionalidad estratégica al respecto.

En todo caso, la funcion de la administracion del sistema es-
colar era fomentar —y permitir— el buen quehacer del docente,
por entonces concentrado en la ensefianza, pues la nocion de dupla
ensefianza-aprendizaje es bastante posterior. De modo que es claro
que la nocion de pedagogia apunta a un saber sobre la educacion
concentrado en la figura del maestro y reducido a la cuestion di-
déctica como lo central. Ademas de ello, se podia incluir los aspec-
tos filosoficos que determinaran las finalidades de la educacion; lo
cual no era pensado como un ejercicio concreto que se realiza en la
politica educacional, sino como una busqueda reflexiva de los fun-
damentos mejor argumentados —o mads acordes con las tradiciones
establecidas— que permitieran un funcionamiento de lo educativo
legitimado por la sociedad donde se realizara.
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De tal modo, la pedagogia tradicional navegaba entre el centra-
miento en el docente, que ignoraba al sistema educativo (y, consecuen-
temente, a las relaciones del mismo con la sociedad en su conjunto
y con lo politico), y la parte de su tradicién que se asumia en lo es-
peculativo, previo a la constitucion de lo propiamente cientifico (es
decir, la remision a la discusién de fundamentos acerca de aquellos
valores que vehiculiza el sistema educativo, sin alusién al espacio
politico-decisional donde ello se establece).

Tales aspectos precientificos también solian operar a la hora de
determinar qué es lo que realiza un docente. Se solia entender la
actividad de enseflanza como una especie de arte, una serie de habi-
lidades que se suponia no eran todas adquiridas —es decir, se asu-
mia que en parte correspondian al temperamento heredado de cada
maestro— y que se desplegaban en la capacidad que cada docente
activaba efectivamente en sus clases y en las tareas adyacentes (pla-
nificacion de las clases, evaluacion de los estudiantes, etc.).

Estas posiciones se imponian aun a comienzos de los aflos sesen-
ta del siglo xx, e incluso entre estudiosos que luego serian entusiastas
auspiciantes de las ciencias de la educacion. Es el caso de Gaston
Mialaret, quien en los primeros avances que pusieron a posteriori en
crisis a la nocion de pedagogia, referia todavia a una “nueva pedago-
gia cientifica” (1961: 17-21). El interés por proponer a la investiga-
cion cientifica como base del funcionamiento educativo era porque se
pensaba como necesidad que el docente se volviera un investigador:
el tnico investigador de la educacion, en tanto era el actor directo de
la actividad. De tal manera, su libro Nueva pedagogia cientifica es
una complicada serie de recomendaciones que acaban en largas for-
mulas matematicas que los docentes deberian aprender a usar para
ser investigadores de su propio proceso de ensefianza y mejorarlo
acorde a lo que esas investigaciones pudieran concluir.

Ciertamente que no son pocos los problemas para que los do-
centes, ademads de su tarea especifica, se dedicaran también a realizar
investigacion. Algunos tienen que ver con los limites y las dificul-
tades provenientes de la nula —o insuficiente— formacién en in-
vestigacion cientifica, sus métodos y exigencias; otros, incluso mads
sustantivos, hacen que el tiempo de la docencia sea por completo
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diferente al que pueda usarse para la investigacion, lo que llevaria
a exigir una monumental transformacion de la institucionalidad es-
colar, si es que se hubiera querido, efectivamente, llevar adelante las
ideas de este pedagogo.

Lo cierto es que, leido desde la distancia de varias décadas
después, el texto resulta sorprendentemente ingenuo, al no discri-
minar como diferenciadas a la docencia de la investigacion, y no
advertir que mucha de la investigacion educativa podria no tomar
a los docentes (o a sus funciones y actividades) como foco de aten-
cion. Es decir, permanece alli el mito del maestro como demiurgo
del proceso educativo, sin que se adviertan los grandes condicio-
nantes sociales —por ejemplo, los que luego asociaron las redes
educativas a las clases sociales, como hiciera Bourdieu et al. (1975:
86)—, los contextos politicos, y todos los factores estructurales,
incluso los culturales.

Esa es la tradicion pedagdgica en acto, si bien en un momento
ya transicional. Comenzaba la modernizacion de los sistemas educa-
tivos (ligada a lo que fue la industrializacion, urbanizacién y acceso
masivo a servicios en el plano socioeconémico), que conllevé la apa-
ricion de técnicos, especialistas, expertos en areas como didéctica,
planificacion o curriculum, y la consiguiente mayor especializacion/
complejizacion del campo de lo educativo, tanto en lo que hace a lo
practico-profesional como a lo tedrico-investigativo.

Como Max Weber sefial6 con su habitual perspicacia, la espe-
cializacion es uno de los procesos que acompaiia a la complejizacion
profesional y burocratica. De tal manera, fue que los expertos en
los problemas educativos empezaron a ser considerados técnicos o
profesionales; ya no se apelaba a docentes, dentro de los procesos de
organizacion y gestion del sistema escolar. A su vez, esto tenia una
expresion propia en el campo de la investigacion, el cual comenzaba
a esbozar lentamente su autonomia respecto de la prictica. Y en el
lento y complicado proceso por el cual la investigacion dejé de ser
una actividad hecha por docentes y exclusivamente pensada al ser-
vicio del quehacer docente (a menudo en una versién que habia sido
mds ensayistica que propiamente cientifica), fueron sucesivamente
apareciendo y diferenciandose areas tematicas diferentes, que lenta-
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mente han ido sedimentando sus respectivas tradiciones, espacios de
discusion, reuniones cientificas y publicaciones consagradas.

EL PASO A LAS “CIENCIAS DE LA EDUCACION”

Los “modernizadores” empezaron a distinguirse de aquellos que
buscaban quedar cristalizados en la tradicion pedagdgica tradicio-
nal. ¢En qué consistié ese movimiento? Al comienzo, sobre todo en
apelar a alguna ciencia mas configurada —aunque por cierto que
tiene sus propios problemas— como es la psicologia. En aquel mo-
mento histérico, un autor como Jean Piaget era indiscutible e indis-
cutido: la remision a lo experimental en su obra, aunada a una fuerte
impronta tedrica, llevaba a asumir que ésta era de valor cientifico
constatado. La escuela estadounidense por entonces no habia lo-
grado la sofisticacion de la teorizacién europea, y pensaba a la cien-
cia en términos de un observacionalismo que hoy cabria denominar
ingenuo (Chalmers, 1988: 23). Asimismo, proponia un proceso de
modernizacion educativa basado en dindmicas grupales, psicologia
behaviorista y maquinas de ensefiar, ademas de organizacion del cu-
rriculum a través de objetivos observables, segtin la entonces muy
difundida taxonomia de Bloom.

En Latinoamérica recibiamos fuertemente a esa corriente, en
tiempos de seguidismo politico gubernativo a las posiciones esta-
dounidenses, de hegemonia cultural del pensamiento que de alli pro-
venia, y de poco asentamiento de otras tradiciones de pensamiento
cientifico acerca de la educacion. Pero desde Europa nos llegaria la
psicologia piagetiana, que ofrecia una alternativa de mayor calidad
tedrica y menos ligada a la idea de rendimiento medible. Asi, estas
dos tradiciones compitieron entre si dentro del campo de las prac-
ticas y de la correlativa investigacion que se iba constituyendo, y
ambas fueron decisivas para hacer aparecer la nocion de ciencias de
la educacion en vez de la de pedagogia.

¢Cuales eran las justificaciones para esta nueva denominacion
que, por cierto, no se impuso de manera absoluta sino que coexistid
con la anterior?
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Principalmente, se pretendia terminar con todo aquello de no-
cientifico que albergaba la nocién previa sobre los estudios en torno
a educacion. Es decir, apareci6 la idea de que la ensefianza no es un
arte ni una capacidad espontinea o heredada genéticamente, sino
una funciéon que puede y debe ser pensada desde las ciencias para
ser mas efectiva.

A la vez, esto llevé a que ya no se limitara la educacién como
objeto a la sola ensefianza, la que pasé a ser entendida como uno de
sus “momentos” (si bien obviamente central). Esto es: se pudo esta-
blecer de manera definida que educacién no es solamente andlisis del
proceso de ensefianza, sino que se trata de advertir caracteristicas
psiquicas y sociales del estudiante —por ejemplo— como condicio-
nantes del resultado de la préictica educativa. Por lo tanto, empezar
a estudiar mds alld del maestro fue un enfoque decisivo dentro de la
nueva configuracion epistémica.

Junto a ello, se buscaba —lo que es muy propio de un proceso
social de modernizacion— cientifizar la practica educativa. Y esta
“racionalizaciéon”, dada en el sentido weberiano del término, im-
plicaba a su vez cientifizar la teoria por via de la investigacion. La
psicologia fue la primer disciplina que aparecié “a mano” (daba no-
ciones casi inmediatas sobre por qué un alumno aprendia y otro no,
por qué un grupo estudiantil aprendia mejor que otro, por qué un
alumno podia ser brillante en Lengua y malo en Matematicas, etc.);
fue lento el proceso de apropiacion de insumos de la sociologia, la
antropologia o la ciencia politica. Pero finalmente esta apropiacion
fue dandose, e implic6 una radical renovacion de la calidad de la
reflexion sobre el proceso educativo.

Esto implic6é un giro copernicano en cuanto a coémo se paso a
percibir a la investigacion en educacion. Se gané —lentamente por
supuesto, pero de manera resuelta— un lugar en el campo de las
ciencias sociales, que previamente le era muy discutido. Se dej6 de
pensar que el pensamiento educativo fuera una serie de supuestas
recetas para orientar el quehacer practico de los docentes, a la vez
que fue —en medio de prejuicios dificiles de erradicar— dandose
estatus de cientifico a lo que se trabaja sobre el area, lo cual no solia
suceder con frecuencia.
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Esto ocurri6 en la medida en que “en estado practico” los inves-
tigadores en educacion, en sus congresos, centros de trabajo, univer-
sidades y publicaciones, comenzaron a apelar de manera sistematica
a la sociologia, la teoria politica, la psicologia, la antropologia. Es
decir: cuando pusieron en su propio acervo aquellos adelantos de
ciencias con fuerte desarrollo tedrico, las que remiten a cuestiones
que tienen alguna —o mucha— importancia para lo que ocurre en
el proceso educativo.

Ahora bien, este proceso de “apertura” del objeto de analisis
no se dio sin ciertas dificultades de rupturas con el espejo narcisista
por parte de muchos de los participantes del “campo”, por enton-
ces en configuracion y disputa por sus reglas. Obviamente que lo
que decimos no implica ninguna condicion diferencial (y menos atin
peyorativa) que podamos adscribir a quienes realizan investigacion
en educacion: la existencia de las pulsiones inconscientes se da en
todos los sujetos y, por ello, la condiciéon narcisista nos afecta a
todos; en todo caso, lo importante es cuanto podamos hacernos
conscientes de ese proceso y, acorde a ello, en qué medida poda-
mos relativizarlo. Lo cierto es que la idea de que la pedagogia es
auténoma, es una idea-fuerza con mucho anclaje, tanto socioldgico
como psiquico. En lo social, hace a la disputa por el prestigio asig-
nado a la disciplina y, por ello, a cuestiones de estatus que tienen
que ver con el reconocimiento que los estudios sobre lo educativo
consiguen dentro del conjunto de las ciencias sociales; ello implica
acceder al prestigio, el cual conlleva la correlativa posibilidad de
obtener financiamiento para investigaciones, asistencia a congre-
sos, publicaciones, invitaciones para disertar, etcétera. Como en las
ciencias el etéreo conocimiento redunda en nada etéreos resultados
operativos en lo econémico y también en el avance dentro de la pi-
ramide académica, la pelea por el reconocimiento es inevitablemen-
te fuerte y en ese espacio “suena mejor” la autonomia disciplinar
que ser relacionado con otras ciencias.

No se tiene en cuenta, por los defensores de una pedagogia au-
tonomizada, que el prestigio que se ha conseguido, ha sido en buena
medida por haber abandonado el aislamiento disciplinar, con el con-
siguiente resabio precientifico con que éste se habia dado. Igualmen-
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te, sucede que es cierto que a cualquier mirada lejana o desatenta, la
denominacion ciencias de la educacion podria sugerirle depender de
otras ciencias, las cuales, por su parte, no dependen de la pedagogia.
De este modo, el imaginario de la autonomia ha sobrevolado por
mucho tiempo la discusion sobre el estatuto epistemoldgico de los
estudios educativos; pero se trata de un imaginario en busca de una
teoria que lo justifique mas no de una teoria que fuera capaz de
evocar y promover imaginarios correlativos.

¢QUE ERA AQUELLO DE CIENCIAS DE LA EDUCACION?

No es habitual encontrar buen conocimiento de la epistemologia
en quienes se ocupan de los estudios educativos. Por ello no deja de
existir en algunos de sus dambitos la idea de que habria una episte-
mologia de la educacion, como si cada disciplina tuviera “su propia”
epistemologia, independiente de alguna epistemologia general.

Este es un primer obstdculo epistemoldgico que debiéramos des-
echar (Bachelard, 1979: 15); cabe discutir la autonomia disciplinar
de la educacién —y alguien podria consistentemente abogar por tal
autonomia en relacién con otras ciencias—, pero no es posible sos-
tener que exista una especie de condicion especial que lleve a que el
analisis de la educacion pudiera constituir “su” propia epistemologia.

Es cierto que cualquier disciplina implica algunos problemas
epistemologicos especificos; por eso existen las “epistemologias in-
ternas” de las diferentes disciplinas, frente a las “disciplinas epis-
temologicas especializadas” (Larrosa, 1990: 53-76), es decir, frente
a las que podriamos llamar “teorias en epistemologia general”. Es
cierto que hay tales epistemologias internas, pero las hay s6lo en
la medida en que coexisten con la aceptacion de la epistemologia
general y, en la que esta ultima mantiene primacia a la hora de fijar
criterios que operan para el conjunto de las disciplinas, cualesquiera
sean sus caracteristicas epistémicas internas.

Esto es, si cada disciplina planteara sus propias normas de legi-
timacion epistemoldgica, no so6lo existiria una didspora incomunica-
ble mutuamente entre todos los discursos denominados cientificos
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sin alcanzar ningun criterio o cualidad en comun, sino también nos
enfrentariamos al dilema de que la brujeria, la parapsicologia o la
magia podrian autoproponerse como cientificas, y se careceria de
la remisién a algun espacio conceptual con criterios “externos” que
pudiera impedir esa autoproclamacion.

Por lo tanto, si queremos plantear que no hay algo como “las
ciencias religiosas” —esas que pretenden hacer pasar por cientificas
a las creencias religiosas— o la “cienciologia” (ese ejercicio al cual
se adscriben algunas figuras del jet set internacional), deberemos
aceptar acabadamente que cada ciencia no se pone a si misma el se-
llo de su propia condicion de cientificidad. Se debe acudir a criterios
surgidos de alguna de las teorias existentes dentro de la epistemo-
logia general.

Por supuesto, esto no significa que cada disciplina no contenga
singularidades que la hagan digna de un analisis especial. El caso de
los estudios sobre educacion es, sin duda, uno de ellos.

La ilusion de la autonomia puede ser sostenida en la actualidad
cuando se habla de lo epistemolégico aplicado a estudios educati-
vos, pero rara vez hay quien, en la practica de investigacion, pueda
comportarse acorde a una premisa como esa. Es evidente que si se
quiere hacer educacion comparada hay que apelar a la teoria politi-
ca; que si se quiere hablar de rendimiento en términos de aprendiza-
je, se hace imprescindible un recorte socioldgico de los estudiantes
segun clases sociales; y esto proviene de la sociologia. Es obvio que
si hablamos de procesos de aprendizaje, estamos a la vez refirien-
do a un aparato cognitivo que es la inteligencia de los estudiantes
(0, cuando menos, la “funcién cognoscitiva” del sujeto, en términos
mas “behavioristas”), lo que remite a conceptos de la psicologia. Y
asi podriamos seguir.

Pero lo importante no seria s6lo constatar esta realidad, sino dar
conceptualmente razon de ella. ¢Por qué se apela a otras disciplinas?
¢Sera ésta una “debilidad” de los estudios sobre educacion?

Es decisivo despejar este nuevo obstaculo. La idea de que una
disciplina auténoma es “mejor” que una que no lo sea es puramente
imaginaria. Es como la de que las ciencias “puras” serian superiores
a las “aplicadas”, por ejemplo. Todo depende del cristal con que
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quiera mirarse: una ciencia “pura” suele lograr mejor prestigio aca-
démico, pero a menudo tiene menos consecuencias concretas. Lo
mismo —de manera analoga— podemos sefialar sobre la idea muy
arraigada de que las ciencias “auténomas” (siendo que, por cierto,
quiza ninguna lo sea de modo absoluto) son superiores. Tales dis-
ciplinas suelen gozar de gran prestigio dentro de las universidades,
pero no es lo mismo en el ambito de los procesos de produccion, las
industrias o el Estado; en estos espacios se privilegian siempre
las profesiones concretas, que operan casi siempre como aplicacion
mediada de las ciencias bdsicas, sin remitir a fisicos o a socidlo-
gos —expresiones “puras” de esas ciencias—, como quienes resulten
mas adecuados para sus desarrollos.

Dejemos de lado estos temas de prestigio que, desde el punto
de vista estrictamente epistemoldgico, impiden pensar con claridad.
No cabe remitir a decisiones acerca de como se conoce en un espa-
cio temdtico, que vayan a tomarse en relacion con qué es aquello
que puede darnos el mejor prestigio, qué es lo que estéticamente es
percibido como lo mejor para el caso, qué es lo que mejor satisface
nuestra autoimagen académica, y otros factores de parecido estilo.

Por nuestra parte, apelaremos a la epistemologia de Bachelard,
segun la aplicacion de la misma a las ciencias sociales que Bourdieu
et al. (1975: 18 y ss.) realizaron.

¢Por qué decimos “aplicacion a las ciencias sociales”? Porque
si bien Bachelard escribi6 sobre cuestiones filosoficas, tales como la
intuicion poética, en sus obras sobre filosofia de la ciencia no refi-
ri6 a ejemplos propios de la ciencia social. La misma estaba en sus
inicios cuando Bachelard comenzé a escribir sus obras y, ademas,
nunca ha sido preferida por los epistemologos (excepto raras excep-
ciones como Piaget, o un cuasi epistemologo como Althusser). De
manera que Bourdieu se encontré con una obra potencialmente
importante que pudiera servir como cantera para las ciencias socia-
les, pero su trabajo —junto a sus acompaiiantes de investigacion de
entonces— fue realizar activamente esa aplicacion especifica de la
obra del epistemologo francés, para entonces ya fallecido.

También cabe destacar que Bourdieu hace una aplicacién de Ba-
chelard hacia la “investigacion normal”, si tomamos el término de
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Thomas Kuhn (1980: 33). ¢Qué queremos decir con esto? Bachelard
en su obra La formacion del espiritu cientifico nos habla de la inves-
tigacion en general, pero identifica como investigacién a la actividad
donde se esta produciendo la teoria que explica el fenémeno some-
tido a andlisis (Bachelard, 1979). Ello no es lo que efectivamente se
hace en la investigacion habitual, por mas que Bachelard o Popper
asi lo hubieran creido: un investigador no produce —habitualmen-
te—, ni pone a prueba teorias, sino simplemente las usa. Por tanto,
en lo que Kuhn denominé “ciencia normal”, que es lo que practica
el grueso de los investigadores, no se inventan teorias nuevas, no se
producen interpretaciones originales, sino que se aplican a casos nue-
vos teorias ya establecidas. Es decir, si se produce innovacion cognos-
citiva, porque el caso antes no habia sido investigado, pero ello no
implica configurar modelos tedricos nuevos, sino solamente aplicar
los ya existentes a situaciones donde no se habia hecho previamente.

Lo cierto es que nuestro autor propone —tal cual es hoy ya muy
difundido— la diferenciacion entre lo que llama “objeto real” y “ob-
jeto tedrico”. Es una distincion capital, que creemos decisiva para
entender como funciona lo cientifico en el caso de las llamadas —no
por todos, ciertamente— ciencias de la educacion.

Esta distincion resulta capital para avanzar en la conceptuali-
zacion de las caracteristicas epistemologicas de los estudios sobre
educacion. El fen6meno educativo es un espacio de reflexion en
Occidente desde tiempos inmemoriales en tanto la prictica de la
educacion es muy afneja —si bien por entonces sin el sistema edu-
cativo que surgié con la modernidad. Es notorio que la preocupa-
cién por conceptualizarla no es principalmente un fruto del avance
cientifico, que se dio en las disciplinas sociales desde finales del
siglo XIX, sino que apunta a una necesidad operativa que es social-
mente relevante.

En cierto sentido, la disciplina —no cientifica por entonces, si
la pensamos con los parametros actuales, aunque quiza si para los
criterios de otras épocas— precede a la existencia de las ciencias
sociales a fines del siglo x1X; esto es porque la educacién, en tanto
actividad, en tanto acto social, ya estaba instalada (si bien no de
manera universal), por lo que existia una necesidad, de parte de los
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profesionales que daban clase o dirigian los sitios de ensefianza, de
contar con herramientas conceptuales para realizar mejor su tarea.

De ahi que la educaciéon sea un “objeto en estado practico”, es
eso que Bourdieu denomina un objeto real. La dedicacion a estudiarla
no surgié de un recorte conceptual, que fuera interno a los avances
en el espacio de la investigacion tedrica. Fue fruto de una condicion
casi opuesta: habia una serie de urgencias en la realidad social, a las
cuales se debia responder. De modo que la educacion, en tanto recorte
dentro del cuasi infinito espacio de la realidad social, no fue tomada
como una especie de unidad de andlisis que surgiera necesariamente
desde la teoria, sino que fue algo de lo que cabia ocuparse, tuviera o
no caracteristicas que hicieran de ella un objeto conceptual especifico.

Eso es lo que ayuda a explicar la no total autonomia de los es-
tudios sobre educacion. En esa inexistencia de autonomia estan de
acuerdo aun autores que entienden que debe seguir hablandose de pe-
dagogia (Moreira, 2015: 84). Resulta dificil sostener que puede pen-
sarse en los sistemas educativos contemporaneos limitindose a las
cuestiones instrumentales, o incluso didacticas, en un sentido mas
general y, si aparecen problemas sociolégicos, antropologicos y po-
litologicos a considerar (ademds de los atinentes a la psicologia, que
ya estan presentes dentro de lo didactico), hay que admitir que alguna
relacion con esas disciplinas debe ser establecida.

PERPLEJIDADES DE LO MULTIPLE

No falta quien piense que las cuestiones sociales que hacen a lo edu-
cativo deben ser parte de una disciplina univoca que se ocupe de la
educacion, sin “pedir prestado nada” a la sociologia o a la teoria
politica, de modo que no se negaria la existencia de cuestiones so-
ciologicas en lo educativo, pero se supondria la posibilidad de hacer
una especie de “analisis sociolégico propio de la teoria educativa”
que pudiera prescindir de recurrir a los desarrollos ya existentes en
esa otra disciplina.

Esa ilusion de completitud por parte de la teoria educativa es
reducible claramente a los mecanismos de lo imaginario, segun el
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significado que Lacan (2003: 86) ofrece al respecto. Ese imaginario
remite también a la unicidad, que se asocia de manera cercana a la
cuestion del ser completo. Toda la reflexién, muy reconocida, del
psicoanalista francés acerca del paso por el estadio del espejo duran-
te la infancia, muestra claramente la tendencia subjetiva a percibirse
como una unidad y la angustia ligada a las fantasias de fragmenta-
cion, sobre las cuales habia ya abundado antes Melanie Klein.

Por ello, la pretension de unicidad se liga a fantasias muy arrai-
gadas y es uno de los condicionantes a tener en cuenta para entender
por qué pueda sostenerse esa nocion, segun la cual, por mds que
existan cuestiones sociales a tener presentes al analizar lo educati-
vo, podria pensarse en no acudir a los auxilios de la sociologia o la
antropologia.

Ahora bien, esa posicion es francamente insostenible desde el
punto de vista epistemoldgico. Una disciplina que se ocupa de la
educacion para captar sus determinantes sociales, no estd en mejo-
res condiciones de lo que esta aquella que realiza todo su desarrollo
en relacion con el estudio de lo social. Esta tltima es la que provee
conocimiento sobre como funciona lo social y, en todo caso, habra
que establecer luego cémo funciona esto para la cuestion singular de
los fenémenos educativos.

Siendo esto asi, hay que evitar que en nombre de una pretendi-
da autonomia de lo pedagogico o del analisis educativo en general
se pueda hacer una especie de “segunda sociologia” al interior de
lo que algunos llaman “ciencia pedagogica”. Las disciplinas como la
teoria politica, la sociologia o la antropologia ya existen vy, por ello,
resulta absurdo repetir sus andlisis en otro espacio epistémico di-
verso. Esas disciplinas ya han desplegado teorias, investigaciones y
debates reconocidos y es a ellos a los que debiera apelarse para hacer
luego la aplicacion especifica a los temas educativos.

No estamos diciendo que sea el sociélogo quien necesariamente
deba hablar de lo social dentro de lo educativo, ya que probable-
mente desconozca los aspectos de aplicacion singulares de la cues-
tién educativa. Lo que decimos es diferente: que en la formacion
misma de quien estudia educacion debe haber estudios de sociolo-
gia. De este modo, el que se gradue en la disciplina de estudio de lo

EL REGRESO A LA PEDAGOGIA COMO DECISION NO EPISTEMOLOGICA 85



educativo tendra por si las herramientas que le permitan trabajar el
analisis social de su objeto de estudio.

En tal caso, es decisivo tener claro que la formacion del estu-
diante de educacion no debe recurrir al estudio de una “sociologia
aplicada”, que pudiera dejar fuera la consideracion de los grandes
temas sociologicos para s6lo ocuparse de las cuestiones aplicadas a
la educacion. En ese caso, se corre el peligro de que los estudios en
educacion apelen a estudios sociales de bajo nivel de calidad y espe-
cificidad. No hay teorias de lo social aplicadas a la educaciéon que
sean radicalmente diferentes de las teorias de lo social a secas. Si esas
“teorias de base” no estuvieran presentes, es obvio que no podria
realizarse su debida aplicacion a la singularidad de los problemas
educativos.

De tal modo, no hay “sociologia de la educacién” sin “sociolo-
gia a secas”. Eso significa que en la constitucion epistemologica de la
teoria de la educacion esta el conformarse con recurrir a otras disci-
plinas que resultan constitutivas del analisis que pueda hacerse del
objeto real propio de los que estudian lo educativo.>

Vamos advirtiendo, entonces, que el mismo objeto real puede
ser estudiado desde diferentes objetos tedricos. Esto es lo que hace
a la configuracion especial que tiene el estudio de lo educativo en
relacion con las que podriamos llamar “disciplinas sociales de base”
y ello conlleva ciertas perplejidades inevitables. Una es la que hace a
si, entonces, el estudio de lo educativo configura la existencia de una
disciplina especifica. Si esta fragmentada por demandar insumos
fuertes dependientes de disciplinas diversas, el estudio de lo educa-
tivo podria quedar simplemente disuelto en el magma y la multipli-
cidad de las diferentes disciplinas que colaboran a su conformacion.

Sin embargo, si no existe una disciplina especifica que se ocupe
de lo educativo, el andlisis de este espacio quedaria vacante. Dicho de
otro modo, el analisis de la educacioén no es una suma —ni tampoco
una combinacién directa— de analisis sociales, politoldgicos, antro-

2 Sin dudas, es poco feliz la nominacion de “objeto real” por Bourdieu, pues hace pensar en el
acceso a”la cosa misma”fuera del plano del conocimiento. En verdad, él se refiere a una forma

de representacion de sentido comun, contra otra que estad conceptualizada y tematizada.
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poldgicos o psicologicos. Estas disciplinas #o se ocupan de lo edu-
cativo. No son espacios construidos para pensar la cuestion de la
educacion. Por este motivo es necesario ese espacio singular de estu-
dios; con las disciplinas existentes no se cubre ese vacio conceptual.

A su vez, la recepcion que se hace de los aportes de otras disci-
plinas, desde los estudios en educacion, no es cualquier cosa. Hay
que tener cierta idea de las teorias sociologicas principales, en cuan-
to tales, pero siempre sabiendo que es para aplicarlas al objeto edu-
cativo. Por ello, finalmente, no se estudiara todo lo que haya en
sociologia o en psicologia, sino ciertos nucleos conceptuales que se
relacionen con la educacion vy, sobre todo, se pensard desde la edu-
cacion los contenidos de esas disciplinas que vengan a cuento, aun
cuando originalmente no hayan sido pensados en esa perspectiva.

En consecuencia, se “recortaran” también las disciplinas base y,
asi como los estudios educativos no pueden inventar una sociolo-
gia especifica que desconozca lo que se hace y piensa en la sociologia
general, tampoco pueden dejar de tener una perspectiva selectiva
sobre aquellos aspectos de esa disciplina que, efectivamente, sean
utiles para pensar el objeto educativo.

Asi, las ciencias de la educacion —por nuestra parte, asi hemos
preferido denominar la disciplina— no son una suma de cualesquie-
ra contenidos y metodologias de otras disciplinas, sino que propo-
nen un recorte de los contenidos que vienen a cuento, los cuales, a su
vez, en el proceso de aplicacion al objeto educativo, sufren determi-
nadas modificaciones en sus caracteristicas.

Por ello, si la sociologia que hay en las ciencias de la educacion
no es una sociologia segunda, que haya sido inventada desde cero,
tampoco es una “copia pasiva” de la sociologia como tal, y lo mismo
sucede con todas las disciplinas que vienen a cuento en el analisis
educativo. Por consiguiente, los estudios sobre la educaciéon no son
una combinacion simple, ni un agregado cadtico de insumos variados.

Esto demuestra que el andlisis educativo hace una produccion
propia sobre los contenidos que asume, provenientes de otras discipli-
nas sociales. Si es asi, sus conceptos no existen en ningun otro lado
mads que en las ciencias sobre lo educativo. De este modo, las lla-
madas ciencias de la educacion son una sola ciencia, una disciplina
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especifica conformada a partir de varias otras, a las que modifica y
reconstruye para sus propios fines.

Ademas, la disciplina sobre lo educativo promueve algunos con-
tenidos que son propios, que no dejan fuera las bases teodricas reci-
bidas de otras disciplinas, que son puestas en juego en campos de
aplicacion totalmente “educativos”, lejos de lo que existe en esas
disciplinas de origen. La didactica, la teoria curricular, la educacion
comparada, son algunos de estos campos que deben poco a las dis-
ciplinas-base y que forman con toda autoridad parte decisiva de los
estudios sobre educacion.

Ahora bien, si lo educativo no estd estudiado en otro lado, hay
un lugar especifico donde se encuentra como objeto de estudio y ese
lugar es el de los estudios educativos. Hay una disciplina especifica
alli, pero es una disciplina que en buena medida se configura con
otras disciplinas como insumos imprescindibles. ¢ Qué unidad puede
tener este espacio?

Es una unidad tensada, sin dudas; se trata de una disciplina con
limites difusos, y con tendencias centrifugas inevitables. Es evidente
que hay multiples contenidos que provienen de disciplinas diversas
y ello estd lejos de apuntar a una unidad conceptual fuertemente
coherente.

Este es un problema importante de la configuracién de lo que
llamamos ciencias de la educacion. Las ciencias sociales son polémi-
cas y no configuran paradigmas en sentido estricto (Follari, 2000:
111), por lo cual conviven en su interior diversas teorias incompati-
bles entre si —y en competencia— en el mismo momento historico.
Esto ocurre en la antropologia, sociologia o economia, a diferencia
de lo que ocurre en las ciencias fisico-naturales.

Pero la realidad en la ciencia sobre lo educativo es aun mas di-
ficil. Alli coexisten diversas “disciplinas-base” que resultan pertinen-
tes, por lo cual el desacuerdo se multiplica. No hay, digamos, cuatro
grandes teorias en juego actualmente, como podria decirse —simpli-
ficando, por supuesto— en el espacio temdtico de la antropologia.
Hay cuatro multiplicadas por el nimero de ciencias-base, por lo cual
se multiplican las teorias pertinentes y se complica la posibilidad
de remisién a acuerdos dentro de la disciplina. Es verdad que uno
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podria pensar en acuerdos y diferencias existentes solo entre quienes
estan en sociologia de la educacién o, por su propia parte, en econo-
mia de la educacion; alli el desacuerdo seria s6lo del mismo rango
que el que existe en las ciencias-base. Pero nada de eso sucede en los
procesos de formacion del estudioso de la educacion, o a la hora de
un congreso sobre lo educativo: alli se multiplican las voces y, asu-
miendo la idea kuhneana de la inconmensurabilidad (Kuhn, 198o:
176) —mejorada en su ultima version (Kuhn, 1989: 95)— el espacio
de lo educativo podria volverse una torre de Babel.

Fsa es una condicion inevitable de la disciplina y remite a una
complejidad singular de los estudios educativos, mas esta condicion
no es solo de esta disciplina, es la misma que la de comunicacién o
de trabajo social. Debiera saberse que las ciencias de la educacion no
son las unicas que se entienden desde esta condicion epistemoldgica.

La unicidad de las ciencias de la educacion es menor, en lo epis-
témico, que la ya bastante comprometida unicidad de las que hemos
llamado ciencias-base; esto quiza consuele, pero nada resuelve. Ello
puede atenuar la especializacion por subdisciplinas y tematicas di-
versas, que reduce del campo de teorias disponibles; pero no puede
evitar la multiplicidad de conceptualizaciones que hay que conocer
(y que, por lo mismo, a veces no puede conocerse a fondo) cuando
el estudiante se estd formando, tanto en estudios de grado como de
posgrado.

Finalmente, la denominaciéon. ¢Cémo llamar a una disciplina
que es una, pero se configura con muchas otras? ¢Cémo arreglarnos
con esta unicidad paradojal de lo muiltiple?

Hay quienes hemos preferido hablar de ciencias de la educacion.
Se da cuenta, asi, del valor de la modernizacion habida cuando se
abandoné a la pedagogia tradicional y se abrazo, consiguientemen-
te, el legado de las ciencias sociales. Se deja claro que no existe un
espacio autonomo, donde pudiera prescindirse de las ciencias-base
para configurar una pretendida construccion conceptual absoluta-
mente propia.

Por supuesto, la denominacion tiene sus problemas: no se desta-
ca que si bien los insumos son variados, el resultado es una discipli-
na especifica. Parece que hubieran “diversas” ciencias ocupadas de
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la educacion y esto no es asi; debe estar claro que por comodidad se
habla de ciencias “de” la educacion, pero la politologia o la antropo-
logia no se hicieron para la educacion. En verdad, se trata de “cien-
cias aplicadas a la educacion”, o mejor, “la ciencia de lo educativo
como aplicacion de ciencias sociales diversas”.

También estan quienes han preferido hablar nuevamente de
pedagogia. Sospechamos que algunas veces —al menos en Argen-
tina— ello ha ocurrido por una mezcla del desconocimiento de lo
epistemologico, con la asuncion de una fuerte defensa del campo
(en el sentido bourdieano del término). Ante la cuestion de que la
denominacién “ciencias de la educacion” podria habilitar a hablar de
educacion a partir de ciencias diversas, hay quienes han decidido
defender la exclusividad de la palabra legitima sobre lo educativo. Si
hablamos de pedagogia, ya no habria ambigiiedad: s6lo quienes es-
tudiaron pedagogia estarian habilitados para hablar de lo educativo.

Lo anterior seria pretender resolver un tema epistemoldgico a
partir de intereses profesionales, que pueden ser eventualmente legi-
timos, pero que en una polémica epistemoldgica no vienen a cuento.
Blindar el campo es algo que se lograria de manera plena si s6lo los
diplomados en estudios educativos, en algin momento, se muestran
como los exclusivamente capaces de decir enunciados pertinentes
sobre la educacion. Mientras haya otros que, por las razones que
sean, puedan intervenir pertinentemente en paneles, cursos, congresos
o revistas de educacion, tal blindaje serd una solucién ilusoria. No
viene a cuento desarrollar aqui esta discusion, sélo sefialemos que
no pueden ponerse a jugar esas razones en el debate epistémico.

Otro es el caso de quienes defienden la denominacion pedagogia
desde un cuidado desarrollo epistemoléogico. Es el caso de Laélia
Moreira (2015: 97), quien asume toda la discusion brasilefia —que
se muestra muy poco permeada por la que se da en otros sitios de
Latinoamérica— y exhibe un desusado conocimiento (para quienes
trabajan sobre lo educativo) respecto de la epistemologia general.

Moreira, en su andlisis, muestra tanto problemas para la de-
nominacion ciencias de la educacion como para la de pedagogia.
Al dejar claro que rechaza la idea de autonomia conceptual de los
estudios sobre educacion, entiende que hablar de ciencias de la edu-
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cacion es fragmentar el campo y negar la existencia de un espacio
conceptual propio para los estudios educativos.

Sin dudas, la postura de Moreira agrega aportes nuevos en rela-
cién con algunos desarrollos previos; por ejemplo, respecto de quie-
nes intentan disolver el problema epistemolégico como si cupiera
simplemente anularlo (Bartomeu et al., 1992: 115-118), 0 incluso
respecto de algunas aproximaciones que apuntan a la cuestion edu-
cativa y criterios epistémicos, dejando abiertas multiples opciones de
resolucion de la problematica (De Alba, 1990).

Se diria que hay que apelar a un cierto decisionismo para, final-
mente, hablar de pedagogia o de ciencias de la educaciéon. Ambas
denominaciones tienen ventajas y conllevan problemas. Lo funda-
mental es acordar en la inexistencia de autonomia de los estudios
educativos; es decir, que cualquiera que sea la denominacion elegida,
nadie imagine completitud y unicidad en el espacio de los estudios
sobre educacion.

Y, desde ese punto de vista, consideramos que nuestra posicion
epistemoldgica es casi idéntica a la que expone Moreira (2015), sélo
que nos diferenciamos en la eleccion de la denominacién. A pesar de
los equivocos de la nominacion ciencias de la educacion, éstos nos
parecen menos graves que los que se connotan al hablar de pedago-
gia, pues en este ultimo caso se agazapan, inevitablemente, tanto el
pasado precientifico de los estudios educativos como la fantasia de
una disciplina autosuficiente en su constitucion.
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La pedagogia en los vaivenes
de la epistemologia y la ontologia*

Alicia de Alba

El propdsito de este trabajo es realizar un ejercicio y aporte con-
ceptual dirigido a la recuperacion y la formulacion de una mirada
compleja y productiva de la educacion, lo educativo, la pedagogia
y la operaciéon pedagogica, que permita ir hacia la consolidacion
de su posicionamiento disciplinar y temdtico, asi como exponer la
importancia de la categoria de horizonte ontologico semiético (HOS)
y otras categorias, nociones, conceptos y teorizaciones, en su arti-
culacion con el HOS, para ir hacia la recuperacion y la formulacion
de ciertos sentidos, interrogantes e inquietudes constitutivas de la
educacion, la pedagogia y la operacion pedagogica.

Se trabaja mediante un juego analitico, en el cual la lente se mue-
ve entre el close up, la toma panoramica y los puntos intermedios en
los vaivenes de la pedagogia, entre la epistemologia y la ontologia.>
Esto es, entre los vaivenes, entendidos como influencia y exigencia a
la disciplina y a sus estudiosos de un posicionamiento claro, firme y
rotundo en relacién con su pertenencia a una epistemologia, como
condicién para su reconocimiento y legitimacion, y la emergencia de

1 En este capitulo se realiza la exposicion de algunos de los aspectos nodales que dan sentido
a su titulo. Han quedado en el tintero multiples aspectos sujetos a una exposicion amplia,
asi como el desarrollo de lo que originalmente serfan la tercera y cuarta partes del capitulo,
a saber: La logica de la articulacion. Diferencia, equivalencia, emergencia e investimento del
significante, y Antiesencialismo, fuerza de las culturas originarias y de las migraciones del siglo
xxi en la emergencia de las ontologias del presente y las epistemologias decoloniales del sur.

2 Aunque esimportante subrayar, en atencion al cardcter del capitulo y las limitaciones en cuan-
to a extension, priva en el andlisis y la exposicién, la mirada sintética y panordmica. Agradezco
el trabajo de mis estudiantes y becarios en esta tarea. En especial a Jesus Flores Rodriguez.



las ontologias del presente y las otras ontologias, con énfasis en la
importancia del angulo o cierre ontoldgico, la analitica de la finitud
y su asirse a horizontes ontologico-semioéticos a partir de, y mas alla
de, aquellos ubicados en la cultura occidental, tanto en la central
como en las periféricas.

El trabajo consta de tres partes. En la primera se aborda el
peso de la epistemologia y su expresion en la polémica pedagogia-
ciencia(s) de la educacion. Desde mediados del siglo x1x hasta avan-
zado el xx, asi como el surgimiento de la investigacion educativa en
las ultimas décadas del siglo xx y hasta nuestros dias, en la tercera
década del siglo xxI.

La segunda parte aborda la emergencia y la disrupcion de las
miradas ontologicas en las ciencias sociales, las humanidades y es-
pecialmente en la pedagogia, a partir de las dos ultimas décadas del
siglo xx y durante lo transcurrido del xx1. Emergencia y disrupcion
que disloca la exigencia epistemoldgica como condiciéon de legiti-
macion y validez de la pedagogia y abre nuevos e inéditos rumbos y
caminos para ubicar la mirada pedagdgica y, por tanto, la operacion
pedagogica. Para la formulacién realizada, en este aspecto, Foucault
y Laclau son autores nodales.

La tercera parte recupera hilos de las dos anteriores en el es-
fuerzo de articulacién conceptual y tedrica sobre la pedagogia, su
constitucion, lo educativo y la operacion pedagogica.

PRIMERA PARTE: EL PESO DE LA EPISTEMOLOGIA

En las ultimas décadas del siglo xviir, en la emergencia de la
modernidad,’ el investimento del pensamiento cientifico y el surgi-
miento de las ciencias sociales impactan al conocimiento en todas
sus areas, campos y disciplinas.+

3 Se trabaja la categoria modernidad a partir de los cambios de episteme, de acuerdo con
Foucault (1984) y de los cambios geopoliticos, econdmicos, sociales y culturales a partir de la
Revolucion Francesa (s. xvii).

4 La episteme moderna surge con el giro copernicano de Kant, en el cual el problema del
conocimiento no es la naturaleza de las cosas sino sus condiciones de posibilidad. Desde la
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La pedagogia se encuentra atrapada —y entrampada— entre
estas dos corrientes de la modernidad: el pensamiento cientifico y el
surgimiento de las ciencias sociales y humanas. A partir de la mo-
dernidad, la exigencia a la pedagogia, de pertenencia epistemoldgica,
propicia el surgimiento de las ciencias de la educacion vy, en cierto
sentido, el sometimiento de la pedagogia, como disciplina, al rigor
epistemoldgico del pensamiento cientifico signado por logica, con-
ceptos nodales y metodologias propias de las llamadas ciencias exac-
tas o duras, hasta llegar a reducirla a su minima expresioén, como
puede observarse, entre otros autores, en Felix von Cube (1981).

Las ciencias sociales y humanas mismas se ven influidas y atra-
vesadas por el pensamiento cientifico, propio de la episteme cldsica.’
Fue un momento de transformaciones y cambios en la mayoria de
los aspectos de la vida social en el mundo-mundos;® entre los mas
importantes y significativos, la conformacion de los Estados nacio-
nales y la institucionalizacion de la escuela publica. En el siglo x1x
la fuerte incursion del paradigma empirico-analitico en la filosofia y
las humanidades implicé la conformacion y constitucion de las cien-
cias sociales y la reconstitucion de las humanidades. La pedagogia se
encontraba en un momento de pujanza y fuerza’ con la formacién
de los Estados nacionales y sus sistemas educativos;® sin embargo,

ciencia se siguen ordenando y clasificando los objetos, pero en el plano epistemoldgico el
ser humano se convierte en sujeto y en objeto, se asume como el principio de ordenacion y
clasificacion. Con este posicionamiento del ser humano nacen las ciencias sociales y a su vez
persisten las ciencias conocidas como exactas, duras y naturales (Foucault, 1984).

5 Laepisteme que ordena, clasifica e interpreta a los objetos, en donde el ser humano es objeto
de estudio como parte de la realidad, de los objetos.

6  “Cuando hablo de mundo-mundos me refiero a la complejidad social actual y a las distintas
formas existentes de concebirla, de nombrarla o enunciarla. Se habla de primer mundo, de
tercer mundo, de derrumbe del blogque o mundo socialista, de paises desarrollados, subdesa-
rrollados o en vias de desarrollo. Sin duda estas formas de concebir al mundo se vinculan con
el espacio social de aquel que las concibe y de la particular forma en la cual organiza en su
propia subjetividad la complejidad social sefalada” (De Alba,1997: 33).

7 El pensamiento pedagdgico se habia posicionado y consolidado con pedagogos y pensado-
res —ahora considerados clasicos—, entre otros, Comenio (1592-1670), Locke (1632-1704)
Rousseau (1712-1778), Pestalozzi (1746-1827), Herbart (1776-1841) y Froebel 1782-1852).

8  De maxima importancia son las memorias presentadas por Condorcet en 1791 en la Bibliothe-
que d' homme public. Narciso de Gabriel expone y analiza la nodal relaciéon entre Condorcet,
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y de manera paradodjica, sufrié fuertes reveses y descalabros con la
incursion del paradigma empirico analitico en el espacio epistémico
de las ciencias sociales, lo cual produjo una dislocacion en cuanto a
su constitucion y cardacter, al aspirar a posicionarse en un rango cien-
tifico. Durkheim es decisivo en este sentido; considera a la pedagogia
como una teoria practica, en el sentido de una propuesta educativa,
propuesta en cuanto al planteamiento de un deber ser. A la ciencia de
la educacion la considera como un proyecto posible, que tendria que
encargarse de dar cuenta de lo que es la educacion (Durkheim, 1975).

A partir de esta incursion, se produce una fuerte polémica en
torno al cardcter, la constitucion y el papel social de la educacion
y las disciplinas encargadas de estudiarla. La aspiracion de confor-
mar a la educacion como ciencia, bajo la égida empirico-analitica
del positivismo y el neopositivismo, es un asunto que ha consumido
la vida misma de pensadores, educadores y pedagogos de diversas
partes del mundo; para fines de este texto s6lo se quiere enfatizar
la aspiracion de cientificidad de la disciplina y sus miembros. Y es
en esa aspiracion en la cual el timén y el peso se encuentran en la
pertenencia epistemoldgica. Grosso modo se ubican las posturas po-
sitivistas y neopositivistas versus las posturas humanistas, como la
hermenéutica.’®

la Revolucion Francesa y el origen de los sistemas educativos liberales en el estudio introduc-
torio a Cinco memorias sobre la instruccion publica y otros escritos (Cfr. Condorcet, 2001).

9  Esto puede advertirse en lo concebido como tradicién aristotélica (verstehen) y tradicion gali-
leana (erkldren) en un texto trabajado en cursos de Teoria Pedagdgica en el Colegio de Peda-
gogia de la unam: Bajo el titulo “Filosofia de las ciencias humanas y sociales. Nota histérica de
una polémica incesante’, como introduccion a su obra, Mardones y Ursta (1982) comprenden
el devenir de las ciencias a partir de dos grandes tradiciones, las cuales, en una permanente
tension durante los siglos xix y xx, han configurado distintos paradigmas que dan respuesta
a la problematica sobre la construccion del conocimiento de lo social. La primera tradicion,
la aristotélica, refiere a una explicacion teleoldgica; mientras que la segunda, la galileana, a
una explicacién causal. Los paradigmas que emergen de la tradicién aristotélica sugieren la
comprension (verstehen) de lo social. Reconocen la subjetividad y la particularidad. Por otro
lado, la tradicién galileana, sostiene la explicacion (erkldren) de los fendmenos tomando como
referente a las ciencias naturales exactas y a la explicaciéon causal. Es importante sefalar la
pertinencia y utilidad de estas tradiciones en las Ultimas décadas del siglo xx, asi como el se-
Aalamento de pertenecer ambas a una postura esencialista sobre el conocimiento y la ciencia,
la cual ha sido superada en los Ultimos planteamientos de estas polémicas sobre las ciencias
y sobre la ciencia de la educacion, las ciencias de la educacion y la pedagogia.
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Esta situacion se constituye como una exigencia epistemologica
para el estudio de campo de la educacion desde la ciencia de la edu-
cacion, las ciencias de la educacion, la pedagogia y la investigacion
educativa. Exigencia epistemologica sostenida por las diversas pos-
turas en la polémica y que funcion6 —y funciona— como requisito
insoslayable de acceso al campo, el cual ha sufrido fuertes transfor-
maciones y posicionamientos desde el surgimiento de la polémica, a
mediados del siglo x1x, hasta nuestros dias, en la tercera década del
siglo XxI.

Esta exigencia epistemoldgica ha signado la legitimacion y va-
loracién como disciplina, de estudios y profesionistas, asi como la
denominacién misma de los campos o disciplinas encargadas de
la educacion en sus distintas aristas, niveles, modalidades y proble-
maticas. A partir de la segunda mitad del siglo x1x y durante todo
el siglo xx la polémica gird en torno a la pedagogia, la ciencia de la
educacion o ciencias de la educacion, y finalmente en ella se conjun-
taron las distintas disciplinas, corrientes y escuelas. En esta linea, un
trabajo sefiero sobre el tema, referido de manera especifica a Méxi-
co, es el de Tenti (1987).

Conforme avanza la investigacion en las ciencias sociales y hu-
manas y acorde a la complejidad misma del objeto educacion, emer-
ge la investigacion educativa,’® a partir de la cual, como lo diria
Vigarello (1982), se produce conocimiento a partir de las disciplinas
o ciencias (legitimadas) que abordan el objeto educacion.

La exigencia epistemoldgica para el ingreso y la permanencia
de los estudiosos de la educacion en la pedagogia, la ciencia de la
educacion, las ciencias de la educacion y la investigacion educativa,
es uno de los polos a los cuales se refiere el titulo de este capitulo.
Es una exigencia vigente. La epistemologia es tanto una exigencia
del campo como una fuerte influencia en los estudios, las investi-
gaciones y la produccion tedrica del mismo. En este momento, se
considera como campo a todo aquello relativo a la educacion, sea

10 Sobre polémica y situacion de los distintos espacios y posicionamientos para abordar a la
educaciéon en México, véase el excelente trabajo de Claudia Pontén (2011), Configuraciones
conceptuales e histdricas del campo pedagdgico y educativo en México.
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que se le denomine como educacion, ciencia de la educacion, cien-
cias de la educacion, investigacion educativa, pedagogia u operacion
pedagogica.

SEGUNDA PARTE: LA DISRUPCION DE LAS MIRADAS ONTOLOGICAS

En las dos ultimas décadas del siglo xx y las dos primeras del siglo
xx1, la exigencia epistemoldgica ha continuado ante la emergencia,
la tension y la presion de las miradas ontoldgicas sobre las ciencias
sociales y humanas y, de manera particular, sobre la pedagogia. La
construccion de la mirada se hace mds compleja y es como si se pasa-
ra de considerar que la Tierra es el centro del universo'* a posicionar-
la en un costado del universo, girando alrededor del sol y el sistema
solar mismo como parte de una galaxia, que a su vez se encuentra en
un universo con un sinfin de otras galaxias. Con lo cual la exigencia
epistemologica contintia como parte de las exigencias minimas para
formular conceptos en materia de educacion y pedagogia, aunada a
la exigencia de la ontologia, del angulo o cierre ontoléogico, de la onto-
logia del presente y las otras ontologias. Asi, la pedagogia se ha visto
exigida por siglo y medio por la epistemologia y por medio siglo
por la ontologia y las ontologias del presente. He ahi el otro polo de
exigencia a la pedagogia, de tal forma cobra sentido la afirmacion: la
pedagogia entre los vaivenes de la epistemologia y la ontologia.

Angulo o cierre ontolégico

En este capitulo se parte de la concepcion de dngulo de Laclau
(2014). La sutura o dngulo ontolégico es el punto a partir del cual se
posiciona la mirada para comprender un aspecto de la realidad, al
establecer un principio de inteligibilidad.

11 Exigencia epistemoldgica en relacion con un punto claro, fijo, fuerte e inamovible, como lo
fue la concepcion de la Tierra como centro a grado tal de poner en peligro la vida misma si se
refutaba ese principio, de lo cual son testimonio los casos de Galileo y Giordano Bruno, ambos
juzgados por la Inquisicion.
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Se parte de la siguiente tesis: el pensamiento de Laclau ha mos-
trado diversas posibilidades y categorias en los distintos momentos
de su sorprendente produccién conceptual, en cuanto a la centrali-
dad para pensar la constitucién ontoldgica o sutura ontologica como
respuesta discursiva de la cual surge un principio de inteligibilidad.

El trabajo de Laclau, mas alld de la ontologia politica que él
conceptualizé y que constituyé el piso y soporte nodal de su pro-
duccidn tedrica, tiene un potencial tedrico, ain en exploracion,
sobre la cuestion ontoldgica. Lo anterior, a partir de la categoria de
“respuesta discursiva” en Nuevas reflexiones sobre la revolucion de
nuestro tiempo (Laclau, 1990), asi como de las reflexiones y afir-
maciones teéricas de Laclau, en la década de los noventa y durante
este siglo xx1, principalmente en su etapa de seminarios en Buffalo,
Nueva York, con su colega, la teérica lacaniana Joan Copjec. En este
trabajo se expone el giro laclauniano, el cual produce la emergencia
de la ontologia del discurso. Desplazamiento-condensacion, en la so-
bredeterminacion psicoanalitica; metonimia y metafora, en la retori-
ca; analogia y paradigma, en la lingtiistica, y diferencia-equivalencia,
en la filosofia politica.

Se pretende mostrar, como el mismo Laclau lo afirma, que se
trata de una misma légica y del angulo de la mirada, o mediacion
discursiva, propia de cada campo, disciplina o interseccion de areas
o campos (pluridisciplina, multidisciplina, interdisciplina y otros).

La aportacion nodal de Laclau a la ontologia, desde la perspecti-
va aqui sostenida y parcialmente construida, es este reconocimiento
de una misma légica en las disciplinas sefialadas por él.

Esto es, esa misma logica se refiere justo a una forma de razonar
y de organizar la inteligibilidad, la cual en cada disciplina, campo o
interseccion (de disciplinas o campos) se organiza y expresa a través
de una mediacion discursiva, de un angulo ontolégico o de un cierre
imaginario-simbolico que inviste a la disciplina, campo o intersec-
cion, al nombrarla y dotarle identidad en inextricable relaciéon con
su objeto de estudio. Este aporte de una misma l6gica abre la posi-
bilidad de pensar y retomar nuestra linea de argumentacion sobre
la cuestion de la mediacién y la respuesta discursivas. Esta tltima,
como se ha sefialado, se advierte desde Nuevas reflexiones sobre la
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revolucion de nuestro tiempo (Laclau, 1990), cuando Laclau plan-
tea la respuesta discursiva a la dislocacion, la cual, en el caso de la
filosofia politica, es el antagonismo. Y al plantear al antagonismo
como respuesta discursiva, abre la posibilidad ontolégica de otras
respuestas discursivas. Esta cuestion se comprende con su categoria
de mediacion discursiva; esto es, respuesta discursiva y mediacion
discursiva con categorias constitutivas del giro laclauniano; de la
misma logica a la cual se refiere, entre otros, en el escrito solicitado
por psicoanalistas en relacion con la influencia de Lacan en su pro-
duccién tedrica (Laclau, 2014).

Horizonte ontolégico semidtico*?

Se aborda en este apartado la categoria, el concepto y la nocién de
horizonte ontolégico semidtico en su relacion con el conocimiento
y la pertenencia de dicho conocimiento a un horizonte ontolégico
semiotico. Cuestion nodal en el tema que nos ocupa, la educacion
y la pedagogia, en cuanto a la constitucion, construcciéon, forma-
cion, educacion de seres humanos y a sus inscripciones primarias
en el horizonte ontologico semidtico al cual pertenecen de manera
inicial.

Hablar de conocimiento en el mundo occidental, en la segunda
década del siglo xx1, es un asunto complejo en la medida en que
cada dia:

« Se visibilizan mas los conocimientos de las culturas originarias
(no occidentales) tanto de las Américas™ como de otras partes

12 Esta cuestion ha sido trabajada, entre otros, en “Horizonte ontoldgico semidtico, ambiente y
educacion” (De Alba, 2018).

13 Tanto en América del Norte, como en Sudamérica, en América Central y el Caribe, existen
grupos, sectores y poblaciones de las culturas originarias y de poblaciones que fueron traidas
al continente en términos de servidumbre y fueron tratadas (y en muchos casos aun lo son)
de manera discriminatoria, racista y esclavizante, asi como movimientos sociales, politicos y
culturales tanto relativos a su particularidad e identidad como a su contacto, su relacion con
las culturas occidentales con las cuales tienen complejas y productivas relaciones en todos los
niveles y aspectos.
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del orbe, lo cual da pie a una polémica sobre el caracter de tales
conocimientos, su estatus y su legitimidad.

La complejidad del contacto cultural* en materia de conocimien-
tos, dado que en ocasiones es dificil mantener la férrea division
occidental entre conocimiento cientifico y saberes de las culturas
originarias y de otras culturas.

La emergencia de conocimientos y posturas ubicados en el sig-
nificante cultura occidental (paises centrales y periféricos y sus
correspondientes culturas), desde lugares no centrales del mun-
do occidental, o bien, en la tarea de la construcciéon de otra
centralidad,*s como lo es la epistemologia del sur, de Boaventura
de Sousa Santos (2009) y los trabajos que abordan o apuntan ha-
cia otras epistemologias como lo son los de Le6n Olive, Giinther
Dietz, Maria Bertely y Ana Gallardo.™

El punto que interesa en este trabajo es justo el acercamiento a

tal complejidad en cuanto al conocimiento y la ciencia como parte

constitutiva del mundo-mundos, asi como para tener algunos ele-

mentos que Nos permitan una aproximacion a estas cuestiones en

otras culturas, como las culturas originarias y otras culturas (afro,

china, arabe) en distintas partes del mundo, y la emergencia de co-

nocimientos sefalada. Para abordar este punto se ha construido la

categoria HOS ya que, si bien el significante cultura podria ser equi-

valente a esta categoria, éste se vincula de manera privilegiada con

14

El contacto cultural se refiere al intercambio de bienes culturales e interrelacién entre grupos,
sectores o individuos de distintas culturas y, por tanto, con diferentes codigos semidticos y
diferente manejo y uso de signos (significantes y significados), lo que produce cambios en los
distintos sujetos que participan del proceso y de sus contextos. Se caracteriza por ser conflic-
tivo, desigual y productivo, y cuando éste se produce, la identidad sufre cambios importantes
en cuanto a valoraciones, formas de inteleccién e incluso formas de sensibilidad y del manejo
de la emotividad (Cfr. De Alba, 2017).

De acuerdo con Derrida “se ha tenido que empezar a pensar que no habfa centro, que el cen-
tro no podia pensarse en la forma de un ente-presente, que el centro no tenia lugar natural,
que no era un lugar fijo sino una funcion, una especie de no-lugar en el que se representaban
sustituciones de signos hasta el infinito” (Derrida, 1975: 385).

Esta complejidad atraviesa la cuestion de la constitucion ontoldgica, si bien no se aborda
como tal por los autores mencionados —y otros— y es desde el plano epistemoldgico que se
incursiona en ella.
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un campo de significaciones relativo a las costumbres, las creencias,
el folklore y los saberes, y de diversas formas se soslayan aspectos
constitutivos en torno al conocimiento, como los epistémicos y los
tedricos, para lo cual, incluso, se han construido categorias y nocio-
nes antropoldgicas que dan cuenta de éstos. Un ejemplo de ello es la
categoria de cosmovision, la cual apunta a la cuestion que se aborda
en la conceptualizacion y teorizacion del HOs. Esto es, el significante
horizonte ontolégico-semictico se situa en el esfuerzo por concep-
tualizar el espacio de inscripcion y desarrollo de los seres humanos.
A él se volvera mas adelante.

Existen multiples conceptos y teorizaciones sobre la cultura. El
valor de diversos significantes que pretenden dar cuenta de la com-
plejidad de lo cultural y de la cultura son constitutivos del concepto
de HOS aqui expuesto.

En la excelente entrada del Diccionario Temdtico CIESAS, “La
obra México Profundo del antrop6logo Guillermo Bonfil Batalla”,
Carmen Castafieda (2006), expone elementos nodales de la teoriza-
cion sobre la cultura realizada en la vasta y compleja produccion de
Guillermo Bonfil Batalla, entre los cuales recupero para este trabajo:

o La cultura comprende los objetos y bienes materiales y simboli-
cos que un pueblo considera como suyos, como el territorio, las
condiciones que hacen posible la vida cotidiana, las formas de
organizacion social y los conocimientos que se heredan.

« La historia, a través de la cultura, se ha encargado de definir
quiénes somos 70so0tros, quiénes pertenecen o no a una cultura o
cuando dejan de pertenecer a ella.

« Cada pueblo establece los limites, los requisitos de ingreso
y pertenencia, y los mecanismos mediante los cuales se pierde
tal pertenencia.

o “Saberse e identificarse como integrante de un pueblo y ser re-
conocido como tal por propios y extrafnios significa formar parte
de una sociedad que tiene como patrimonio una cultura propia,
exclusiva, de la cual se beneficia y sobre la cual tiene derecho a
decidir” (Castaneda, 2006).
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El pensamiento de Bonfil Batalla alcanza topicos analiticos y
explicativos en relacion con cuestiones de maxima complejidad en el
terreno de la cultura, como lo es su teoria del control cultural (Bonfil
Batalla, 1988).

Es con esta linea de teorizacion que se articula de manera inex-
tricable la conceptualizacion teorética'” y la teorizacion sobre el con-
cepto horizonte ontolégico-simbélico.

Un HOS es el lugar imaginario, simbdlico, intersimbdlico, on-
tologico, semiodtico, epistémico, tedrico, valoral, estético, ético, his-
torico, cronotopico, desde el cual se construye, comprende, analiza
y considera un campo, un problema o una cuestién, por ejemplo,
la realidad misma. En el HOS se construye el sistema de sentidos y
significaciones, se posicionan las condiciones de posibilidad de la
mirada®® (Pérez, 2008), los campos discursivos sobre las formas de
vida™ (Wittgenstein, 2017) de una comunidad y de sus miembros,
se construyen las creencias, las formas de la sensibilidad, los estilos
de inteligibilidad, de emotividad, las formas de relacion con la natu-
raleza, etcétera (Cfr. Bravo et al., 2010).

La educacion es un proceso de constitucion de los seres humanos
a través de complejos procesos de identificacion, de la construccion

17 En esta linea, se retoma: “teorfa (abstraccion delimitada, mediada formalmente) y teorética
(abstraccion articulada, mediada practicamente, que se mueve con su objeto hacia la inte-
leccion de su configuracion concreta, mediada categorial, conceptual y procesualmente)”
(Hoyos Medina, 2021: 25).

18 Por mirada se entiende “el dngulo desde donde nos posicionamos para hacer una lectura
de la realidad y los problemas que de ella decidimos investigar, es algo que va mas alld de
la postura tedrica que asumimos, las categorias y conceptos en que nos apoyamos para ex-
plicar y comprenderlos; tiene que ver mds con la incorporacion de todo esto a los esquemas
de pensamiento que nos permiten elegir y tomar decisiones personales en relacién con un
objeto de estudio y/o una practica social” (Pérez, 2008: 19).

19 Formas de vida, es una categoria compleja inextricablemente vinculada con la de juegos de
lenguaje, en la cual es nodal la cuestion del entramado particular de las articulaciones entre
los diversos niveles, tipos, estatus, elaboraciones, practicas en un Hos, en donde juegan un
papel importante, entre otros elementos o aspectos, la cuestién del acuerdo, la ensefanza
y el aprendizaje, que abarcan desde al acuerdo en relacién con nombrar un color, hasta la
formulacién de juicios. “;Puede aprenderse el conocer a los hombres? Si; algunos pueden
aprenderlo. Pero no tomando lecciones sino a través de la ‘experiencia! —;Puede ser otro
nuestro maestro en esto? Sin duda. De vez en cuando nos hace la advertencia correcta. —Asi
son aqui “aprender”y “ensefar”. —Lo que se aprende no es una técnica; se aprende a hacer
juicios correctos” (Wittgenstein, 2017: 519).
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de su subjetividad y, en ésta, de la conformacion de su identidad, de
su relacion con la naturaleza, de intercambio de bienes simboélicos y
trasmision del legado generacional. Este proceso emerge y circula en
un HOS* a partir del cual el ente,* al responder —por medio de com-
plejos actos y procesos multidireccionales de identificacion— a las
interpelaciones que circulan en el entramado social,** se constituye
como ser humano y como sujeto social, educativo, politico y cultu-
ral.>’ Estos procesos de identificacion permiten y propician la trasmi-
sion, apropiacion, produccion e intercambio de bienes simbélicos,*
en constantes resignificaciones y procesos de empowerment, TAPIRE,
entre las diferencias e interrelaciones de los juegos de lenguaje* que
constituyen el entramado social y en él circulan.

La educacion surge y se produce en un HOS y en las primeras
identificaciones se delinea y formula una manera de relacion con
las distintas manifestaciones de la forma de vida propia de quienes
estan inscritos en ese HOS. Si bien las primeras identificaciones pue-
den ser modificadas, tienen una especial fuerza en la constitucion
ontologica de los seres humanos.

El sistema de sentido y significaciones, constituido y construido
en un horizonte ontoldgico semiético, se refiere a todos los aspectos
y elementos que de diversas formas se articulan en una familia, en
una comunidad, en un pueblo. Los aspectos constitutivos que se pri-
vilegian de éste, desde la perspectiva aqui expuesta, son:

20 También es posible que se dé entre dos o mds horizontes ontolégico-semidticos.

21 Por ente se entiende el momento previo a la constitucion del sujeto, se usan estos significan-
tes mas de manera analitica que tedrica. Este ente puede referirse a una persona o a un grupo,
institucion, poblacion, etcétera.

22 Cuando se habla de entramado social, se emplea éste como genérico, el cual arropa significa-
ciones relativas a entramado familiar, barrial, nacional, religioso, social amplio, etcétera.

23 La constitucion como sujeto social incluye a una persona o a algun tipo de organizacion,
agrupacion, institucion.

24 Se emplea simbdlico en un sentido cercano a Lacan, en cuanto a los registros de lo real, lo
imaginario y lo simbdlico. Lo simbdlico como aquello de lo cual se puede hablar con claridad,
argumentar, estar de acuerdo o en desacuerdo, etcétera. Estos bienes simbdlicos se encuen-
tran en una inextricable relacién con lo real y lo imaginario.

25 “Llamaré también ‘juego de lenguaje’ al todo formado por el lenguaje y las acciones con las
que estd entretejido” (Wittgenstein, 2017: 25).
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1. Forma del registro de las percepciones.

Forma del tipo de registro de las sensaciones.
Estilo de inteligibilidad.

Estilo de emotividad.

La forma en la cual se es inscrito en la naturaleza.

SAN AR ol A

Forma vy estilo de constitucion y construccion de los lugares, pa-
peles, espacios y funciones sociales al interior de la comunidad y
en su relacion con otras comunidades y HOS.

7. Las formas de construccion de la identidad en la subjetividad y

de la subjetividad misma.

8. Momentos de procedencia y emergencia de la construccion de
las narrativas miticas constitutivas y los rituales que conforman
la impronta de pertenencia.

Y si como se ha expresado, la educacion se produce mediante
procesos de identificacion, estos aspectos constitutivos del HOS juegan
un papel importante en las identificaciones primarias de los sujetos.

Un ejemplo en cuanto al tipo de registro de las percepciones es el
de los colores y los sabores. El color blanco se percibe en un mayor
nimero de matices y tonalidades en los HOS de los inuit o esqui-
males, quienes distinguen una multiplicidad de tonos. La sensacion
del frio o el calor se vincula, entre otros, con el clima de cada lugar
y varia de manera notable de acuerdo con la pertenencia a uno o a
otro HOS.

La percepcion de los sabores también se produce en el HOS.

El sabor es un fendémeno basado en el vinculo entre la cultura, los indi-
viduos y el mundo; la cultura regula el universo sensorial de los actores
sociales que perciben el mundo y se aproximan a él. El sabor, como
construccion cultural, expresa asi una manera particular de conocer
paladeando y de configurar una concepcion singular de la realidad
(Cardenas, 2014: 53).

Los miembros de algunas de las culturas originarias de Méxi-
co tienen un mayor numero de registros de los sabores basicos que
la mayoria de los mexicanos. “El sabor raramuri es una guia con la

LA PEDAGOGIA EN LOS VAIVENES DE LA EPISTEMOLOGIA Y LA ONTOLOGIA 105



que los individuos delimitan las caracteristicas deseables en sus ali-
mentos y preparaciones, pero también una con la que aprehenden
simbolicamente, desde una concepcién cultural y una cosmovision
particular, la realidad” (Cardenas, 2014: 48).

Cardenas senala que los raramuris pueden percibir 11 sabores
basicos, en relacién con los cuatro o cinco percibidos por las cultu-
ras occidentales.

Las formas de la inteligibilidad también son construidas en los
HOs. Este es un tema de gran debate, ya que el hombre occidental
se encuentra convencido de estar a la cabeza de la humanidad, sin
embargo, esta aseveracion y creencia es cuestionada con fuerza por
las nuevas voces que emergen en la tension entre la paraddjica glo-
balizacion y la crisis estructural generalizada, en la cual se encuentra
el mundo-mundos en esta segunda década del siglo xxi1.

A guisa de ejemplo de estas voces en la tension sefialada, se en-
cuentran aquellas de la crisis ambiental —visible, entre otras y de
manera nodal, en el calentamiento global— y las que claman y exi-
gen el desarme y la paz, en particular por la existencia de armas
nucleares. Estas voces apuntan a dos cuestiones que colocan a la
humanidad ante un peligro de maximas consecuencias, peligro pro-
vocado a partir del, y en el seno del, HOs de la cultura occidental.

Los estilos de constituir y expresar la emotividad son diversos y, con
cierta facilidad, pueden observarse una multiplicidad de estas diferen-
cias al interior de las culturas occidentales con campos de significacion
establecidos v, en algunos casos, no sélo opuestos, sino antagonicos.

En cuanto a las formas o los estilos de constitucion y construc-
cion de los roles, los lugares, los espacios y las funciones sociales
al interior de un HOS y en su relacion con otros, su visibilidad se
encuentra en los ritos y las ceremonias establecidos en y para los
diferentes momentos de la vida personal, social, religiosa, en institu-
ciones y sistemas de gobernabilidad.
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HOs interioridad y exterioridad
de la construccion de la identidad en la subjetividad

Es importante abordar el andlisis sobre la interioridad-exterioridad
de la identidad en su relacion con el horizonte ontologico semidtico,
el cual construye y sostiene un proyecto o un contorno social.

Por interioridad se entiende a los elementos identificatorios que
se han incorporado en el sujeto individual, familiar, grupal, social,
comunitario, nacional, etcétera, constituidos por un movimiento di-
ferencial, que tiende a centrar y fijar a la identidad en dichos ele-
mentos diferenciales y a excluir aquellos elementos que amenazan
la diferencia a partir de la cual se constituye la identidad; es decir, se
refiere a estadios primarios de la identificacion de los sujetos (indivi-
duales, familiares, sociales, etcétera). De forma que las interpelacio-
nes de la educacion, en multiples ocasiones, encuentran una coraza
que protege a los sujetos en contra de lo que se percibe como ame-
naza a la identidad, en forma de rechazo o resistencia al crecimiento,
innovacion o cambio, a través del fortalecimiento de la interioridad
de la identidad de los sujetos, espacio en el cual éstos se sienten segu-
ros, confortables, comprometidos con esos polos primarios de iden-
tificacion. Es en esta relacion de las identificaciones primarias con el
HOS que se puede comprender la importancia de la relacion de éste
con la educacion, asi como el fracaso de multiples interpelaciones de
politicas y programas educativos que pretenden propiciar cambios
en una direccion radicalmente distinta a los polos de identificaciones
primarias y de otros grados y niveles.

Este es un punto esencial en el tema que se aborda, cuando
menos en un doble sentido. Por un lado, se concibe a la educacién
prioritariamente a partir del HOS en el cual se ha formado el suje-
to —educador o educadora—,*¢ esto es, desde sus identificaciones
primarias, y en segundo lugar y vinculado con lo anterior, se des-
conoce el HOs de los sujetos para quienes se destinan las politicas y
los programas educativos (desconociendo las identificaciones pri-

26 Esimportante subrayar la reciprocidad y multidireccionalidad de la educacién, asi como el que la
sociedad misma es educadora, como lo son los individuos y sujetos sociales que la conforman.
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marias, constituidas en su subjetividad a partir de su pertenencia
a un HOS).

Se entiende por exterioridad al conjunto de elementos simbdli-
COs que constituyen un universo semidtico, que se expresa y circula
en el contexto cultural y social amplio y que constituye un polo de
identificacion amplio, grupal, comunitario, de un pueblo, nacién, re-
gion, etcéctera. Identidad que se ha constituido por un movimiento
equivalencial articulatorio que tiende a la inclusion de nuevos ele-
mentos, tanto de como en dicho universo simbdlico-semiético. Esto
es, la interioridad de la identidad se vincula con la identidad diferen-
cial de los sujetos y la exterioridad con la identidad equivalencial.

En la tension senalada entre la paradodjica globalizacion y cEg,
los contornos sociales se construyen en una légica equivalencial, la
cual propicia la identificacion de los sujetos con diversos elemen-
tos que tienden a la ampliacion y el enriquecimiento de la identidad,
por ejemplo, si se piensa en una propuesta curricular que tienda a
la construccion y el fortalecimiento de la identidad latinoamericana
y del Caribe, se retomaran los elementos que se consideren propios
de dicha identidad y se articulardn en un contorno social o en va-
rios, por medio de una cadena equivalencial donde las identidades
nacionales (como nicaragiienses, bolivianos, argentinos, mexicanos,
costarricenses, peruanos, brasilefios, salvadorefios, colombianos, chi-
lenos, panamefios, venezolanos, haitianos, cubanos, guatemaltecos,
ecuatorianos, uruguayos, etc.) encuentren un elemento comun, que
permita la identificacién de todas estas diferencias en elementos
que constituyan una equivalencia interpelatoria de todas las diferen-
cias, como podrian ser, entre las mas importantes:

o La lucha por la superacion de la pobreza.

« La conveniencia de unirse en el plano econémico para contender
en el mundo actual.

o La urgente atenciéon a las poblaciones indigenas y afrodescen-
dientes de nuestros pueblos.

« La lucha por el cuidado del medio ambiente.

« Los derechos humanos.

« La perspectiva de género.
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« La importancia de los lenguajes propios de las identificaciones
primarias y de aquellos que permiten el enriquecimiento de la
exterioridad de la identidad, en este caso de la identidad latinoa-
mericana y del Caribe.

La interioridad y la exterioridad de la identidad son dindmicas.
Asi como en el ejemplo anterior se habla de una identidad latinoa-
mericana y del Caribe como un enriquecimiento de las identidades
nacionales, el referirse a distintos HOSs implica una apertura radical
que conlleva el contacto cultural. Un caso concreto se encuentra en
los matrimonios que pertenecen a culturas diferentes, aun siendo es-
tas occidentales (aunque en estos casos se comparten elementos de lo
que es un HOS occidental). Sin embargo, el caso del matrimonio de
una persona formada en el seno de una cultura occidental, central o
periférica, con una persona de una cultura originaria o afrodescen-
diente, implica contacto cultural y, por ende, el encuentro con un HOS
que tiene elementos constitutivos radicalmente diferentes al propio.

El asunto central en la educacion es trabajar en la relacion entre
interpelaciones de la educacion e identificaciones primarias que de-
vienen del Hos. El duo interpelacion-identificaciones primarias es la
llave que articula a la interioridad con la exterioridad de la identidad
para permitir el enriquecimiento de ésta, o bien, el contacto entre
dos horizontes ontolégico-semidticos, a través de las interpelacio-
nes de la educacion desde un HOS hacia un sujeto individual, social,
comunitario, educativo, etcétera, perteneciente a otro HOS, con di-
ferencias radicales. En materia de educacion, este dio puede ser un
terreno fértil o, por el contrario, un obstaculo que impida envios y
reenvios simbdlicos entre los HOS en contacto. Esto es, ser la clave
para lograr la articulaciéon entre interioridad de las identificaciones
primarias de un HOS y la exterioridad de la identidad que se ubica en
otro HOS vy, por tanto, la clave del éxito o el fracaso de una politica
o propuesta educativa que al trabajar con sujetos que pertenecen a
distintos HOS enfrenta la cuestion de la ontologia del presente y de
otras ontologias. Lo cual es el otro polo, hoy en la segunda década
del siglo xx1, en los vaivenes de la pedagogia entre la epistemologia
y la ontologia.

LA PEDAGOGIA EN LOS VAIVENES DE LA EPISTEMOLOGIA Y LA ONTOLOGIA 109



Ontologia del presente y analitica de la finitud

El ser humano, en la episteme moderna, dird Foucault, asume la fun-
cion de ser el que organiza, determina, valida o invalida. Es al asumir
este papel y funcion en donde se opera un vuelco hacia la ontologia
del presente.

“La ontologia del presente es el corazon de la filosofia moderna
que intenta desbrozar la problematica de la Aufklirung, ‘nuestro
mas actual pasado’ que, como acontecimiento, nos ha constituido
en el tipo de individuos que somos” (Rodriguez Jaramillo, 2001: 5).

La ontologia del presente emerge en el pensamiento de Foucault,
como lector critico de Kant. Si bien se expresa en su obra en térmi-
nos generales, es a partir de Las palabras y las cosas (1984), con su
analitica de la finitud, que aporta elementos nodales para su com-
prension.

Para Foucault, la actitud critica pone las siguientes preguntas: ¢Qué es
la actualidad? ¢Cuadl es el campo actual de las experiencias posibles?
¢Cudles son los limites que condicionan estas experiencias? ¢Qué es
ese hoy en lo cual pensamos, conocemos, tenemos acceso al conoci-
miento y desarrollamos una moral y una politica? ¢Cudles son las con-
diciones de posibilidad para la formacién de un ethos critico basado
en la actitud de modernidad? Para él, estas condiciones conciernen
simultineamente a los limites del presente y las posibilidades de cons-
truccion del futuro (Barros, 2017).

La analitica de la finitud foucaultiana es un planteamiento que
retoma lo trascendente del ser humano en un sentido eminentemente
historico y actual. Lo hace a partir de los dobles o pares, en los cua-
les plantea la articulacion entre lo trascendental y lo historico-social
a partir del concepto, categoria y nocion de a priori histérico,”” de
finitud, de trascendencia.

27 Elapriori histérico "es lo que, en una época dada, recorta un campo posible del saber dentro
de la experiencia, define el modo de ser de los objetos que aparecen en él, otorga poder teod-
rico a la mirada cotidiana y define las condiciones en las que puede sustentarse un discurso,
reconocido como verdadero, sobre las cosas” (Foucault, 1984:158).
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De un cabo a otro de la experiencia, la finitud se responde a si mis-
ma; es en la figura de lo Mismo la identidad y la diferencia de las
positividades y su fundamento. Vemos cémo la reflexién moderna,
desde el primer inicio de esta analitica, lleva, por un rodeo, hacia un
cierto pensamiento sobre lo Mismo —donde la Diferencia es lo mis-
mo que la Identidad— a la exposicion de la representacion, con su
dilatacion en cuadro, tal como lo ordenaba el saber clasico. En este
espacio mintusculo e inmenso, abierto por la repeticion de lo positivo
en lo fundamental que toda esta analitica de la finitud —tan ligada al
destino del pensamiento moderno— va a desplegarse: alli va a verse
sucesivamente repetir lo trascendental a lo empirico, al Cogito repetir
lo impensado, el retorno al origen repetir su retroceso; es alli donde va
a afirmarse a partir de si mismo un pensamiento de lo Mismo irreduc-
tible a la filosofia cldsica (Foucault,1984: 307).

La ontologia del presente, el a priori historico, obliga a la aper-
tura de lo epistemoldgico para incursionar en lo ontolégico —en
el presente—, lo cual nos lleva al esfuerzo por entrar en contacto y
comprender lo expresado en las voces de las culturas originarias y de
otras culturas, a las cuales es posible acercarse en este pensar onto-
logico, a través de la categoria de horizonte ontolégico semidtico.

La emergencia de la ontologia del presente y de las otras onto-
logias implica una doble exigencia para la pedagogia; por un lado,
la exigencia epistemoldgica, la cual se comprende y comprendié al
interior de un HOS y, por otro, la exigencia planteada por la ontolo-
gia del presente. Esta es la condicién, en los inicios de los afios veinte
del siglo xx1, en la cual se encuentra la pedagogia.

Una respuesta a estos vaivenes de la pedagogia por la exigencia
epistemoldgica y la exigencia planteada por la ontologia del pre-
sente y las otras ontologias, se traduce en la elaboracion teérica de
la constitucion ontoldgica de lo educativo y lo pedagogico. Esto es,
en el imperativo historico de pensar tedricamente a la pedagogia en
este contexto, en el a priori historico signado por los vaivenes de la
epistemologia y la ontologia, entre los que se encuentra la pedagogia
en esta segunda década del siglo xxI.
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TERCERA PARTE: OPERACION PEDAGOGICA.
EL IMPERATIVO TEORICO DE LA CONSTITUCION
ONTOLOGICA DE LO EDUCATIVO Y DE LA PEDAGOGIA

Giroux decia,*® hacia finales de la década de los setenta del siglo
pasado, que si el lenguaje permitia otra lectura, era importante
aprender ese lenguaje. Se referia, desde mis propios términos, a un
cambio de posicionamiento, de l6gica que permita y propicie una
comprension rigurosa, profunda, comprometida y cientifica.

El lenguaje de la pedagogia critica al que se referia Giroux se
encontraba en los albores de la incorporacion del pensamiento an-
tiesencialista y posfundamento al campo de la educacion, a través,
entre otros, de su expresion como pensamiento posmoderno. En la
filosofia, las ciencias sociales y las humanidades, estas posturas anti-
esencialistas y posfundamento se alejan del esencialismo, el cual, de
diferentes formas, sostiene la ilusion de la inmediatez. El énfasis que
retomo de este autor y de otros es la importancia de aprender nuevos
lenguajes, los cuales implican la incorporacién de nuevas logicas,
siempre que permitan una mayor comprension del objeto de estudio
o el campo de significacion al que se dedican y refieren, asi como
mejores condiciones de posibilidad para la construccion tedrica y la
investigacion historico-conceptual de éste.

Este pensamiento antiesencialista y posfundamento, al que me he
referido, surge de dos grandes giros epistémicos en el siglo xx: el giro
lingiiistico y el giro psicoanalitico, en la linea de, en palabras de Laclau,
“afirmar la prioridad ontoldgica de alguna u otra forma de [la] me-
diacion discursiva” (Laclau, 2014).

En este momento es pertinente acudir a la nocion de discurso
de Laclau.

28 "El idioma puede ser dificil, pero es necesario porque capacita a los usuarios para desarrollar
nuevas clases de relaciones en el campo del curriculum y a plantear diferentes tipos de pre-
guntas [...] el punto real de interés deberia ser si el lenguaje y los conceptos utilizados estan
generando preguntas y temas profundamente importantes acerca del campo del curriculum
mismo” (Giroux, 1979: 10).
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La nocién de “discurso”, tal como ha sido abordada en algunos anali-
sis politicos contemporaneos, tiene sus raices distantes en lo que pue-
de ser llamado el giro trascendental de la filosofia moderna —i.e. un
tipo de analisis fundamentalmente dirigido no a los hechos sino a sus
condiciones de posibilidad. La hip6tesis basica de una aproximacién
discursiva es que la misma posibilidad de percepcién, pensamiento y
accion depende de la estructuracion de un cierto campo significante
que preexiste a cualquier inmediatez factual (Laclau, 2004: 7).

Esto es, la forma de percepcion misma, el estilo de inteligibi-
lidad, las acciones, los pensamientos, las creencias, las formas de
vida, se inscriben y se constituyen en una formacién discursiva que
preexiste a cualquier inmediatez. El asumir esto alude a la primacia
de lo discursivo en tanto se analiza, confronta y rompe la ilusion del
acceso a lo inmediato.

Laclau sefiala en cuanto al

pasaje a la primacia de lo discursivo. La historia intelectual del siglo
XX comenzd con tres soluciones de inmediatez, de acceso no mediado
a las cosas. Ellas fueron el referente, el fenémeno vy el signo, y dieron
lugar a las tres grandes tradiciones intelectuales, que fueron la filo-
sofia analitica, la fenomenologia y el estructuralismo. La historia de
estas tres tradiciones ha sido, sin embargo, remarcablemente similar:
en un punto la ilusién de acceso a lo inmediato se rompe y es necesario
afirmar la prioridad ontolégica de alguna u otra forma de mediacién
discursiva. Esto es lo que ocurre en el segundo Wittgenstein —el de las
investigaciones filoséficas; en la analitica existencial de Heidegger y en
la critica posestructuralista del signo. Todo esto presupone una retrac-
cion (una segunda epokhé) de los objetos, al horizonte que posibilita
su constitucion (2014).
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Esquema 1
De lailusion de inmediatez a la afirmacién de la prioridad

ontoldgica de alguna forma de mediacién discursiva

“La historia intelectual del siglo x« comenz6 con tres  Pasaje a la primacia de lo discursivo (de acuerdo con Laclau, 2004; 2014).
soluciones de inmediatez, de acceso no mediadoalas ~ “En un punto [a ilusion se rompe y es necesario afirmar la prioridad

cosas” (Laclau, 2014) ontoldgica de alguna u otra forma de mediacion discursiva” (Laclau, 2014).
Referente _} FISOSOFIA ANALITICA 2 Wittgenstein
INVESTIGACIONES —’ Juegos de lenguaje
FILOSOFICAS
Fenémeno _> FENOMENOLOGIA Analitica existencial —’ 6ntico/ ontolégico
de Heidegger
SERYTIEMPO
Signo _} ESTRUCTURALISMO (ritica postestructuralista _’ Ladau (Hegemonia)
del signo Paul de Man (teorfa/tropos)

Fuente: Elaboracion propia a partir de Laclau (2014).

Esta cuestion de afirmar la prioridad ontoldgica de una u otra
forma discursiva se produce de manera nodal en el segundo Witt-
genstein (2017), junto con los aportes, las criticas y las producciones
en el campo de la lingiiistica y en particular de la semidtica, que
van de De Saussure a Paul de Man, por mencionar dos puntos de
inflexion importantes.

En el presente desarrollo teorético y tedrico, cobra especial re-
levancia el giro psicoanalitico. Este se produce con Freud y con La-
can. Se encuentra en plena y compleja incorporacion en las ciencias
sociales y en las humanidades, trastoca y disloca sus fundamentos vy,
como bien lo explica y sefiala Laclau (2014), se trata de una nueva
légica, la cual es una misma logica, que €l reconoce en el lenguaje,
en el psicoanalisis, en la filosofia politica y en la retorica vy, desde la
perspectiva que aqui se asume, en la pedagogia.

Desde la perspectiva que aqui se tiene, este trabajo se sustenta
en el, y deviene del, giro laclauniano y la consecuente emergencia y
complejidad de la ontologia del discurso.>

q

29 El trabajo “El giro laclauniano y la emergencia y complejidad de la ontologia del discurso’
se presento en la Universidad Nacional de Cérdoba, Argentina. Giros Tedricos V. Los “puntos
ciegos”de la teorfa, 23, 24 y 25 de febrero de 2015.

114 ALICIA DE ALBA



El giro laclauniano parte de la siguiente tesis: El pensamiento de
Laclau ha mostrado diversas posibilidades y ha formulado catego-
rias en los distintos momentos de su sorprendente produccion, entre
otros aspectos, en cuanto a la centralidad para pensar la constitu-
cion ontolégica.

Este giro laclauniano, como se sefial6 en la primera parte del
capitulo, consta de dos aspectos: a) el angulo o sutura ontoldgica
como respuesta discursiva de la cual emerge un principio de inteligi-
bilidad, y b) la mediacion discursiva, como la primacia de lo discur-
sivo ante la ilusion de la inmediatez.

Como el mismo Laclau lo afirma, se trata de una misma logica y
de miradas angulares constitutivas, las cuales, desde nuestra investiga-
cion tedrica, se traducen en suturas ontoldgicas. En esta parte del ca-
pitulo, se subraya la constitucion ontolégica compleja y se desarrollan
algunos elementos de las suturas ontologicas angulares. Dice Laclau:

empecé a percibir que entre la lgica hegemonica, como yo intentaba
definirla, y la 16gica del objeto a en Lacan, habia mucho mas que ho-
mologias superficiales: se trataba, en efecto, de la misma l6gica, pen-
sada en un caso desde el angulo de la politica y, en el otro, del psicoa-
nalisis (2014: 6).

Tesis ontologicas

Esta categoria de dngulo que plantea Laclau es nodal para pensar la
cuestion ontologica. Al respecto, en trabajos anteriores he sefialado
que el pensamiento de Laclau (la logica de la articulacion, consti-
tutiva de su sistema de pensamiento) me ha permitido plantear las
siguientes tesis acerca de la constitucion ontoldgica.

Si la constitucion ontolégica se produce como respuesta discur-
siva a una dislocacion, de acuerdo con el dngulo de la mirada, en el
plano de lo simbdélico, en el plano de lo imaginario (psicoanalisis de
acuerdo con Laclau, 2014), o en la inextricable articulacion de lo
simbdlico, lo real y lo imaginario (como en el caso de la operacion
pedagogica), desde esta logica y sistema de pensamiento, o estilo de
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inteligibilidad, existe la posibilidad de distintas ontologias, cierres
ontolégicos o miradas ontoldgicas. Esto es, se sostiene y afirma:

1. La imposibilidad logica de una constitucion ontologica general.
Si bien es necesario asumir un angulo constitutivo para cons-
truir una mirada.

2. La apertura radical hacia la posibilidad de multiples angulos o
suturas ontoldgicas simbolico-imaginarias (lo politico, lo cultu-
ral, lo estético, lo econdmico, lo pedagogico).

3. La posibilidad de diversos dngulos simbélico-imaginarios cen-
trados en una vision unitaria (lo politico, lo cultural, lo estético,
lo econémico, lo educativo).

4. La posibilidad de constituciones ontologicas complejas.

El atravesamiento e imbricacion de distintas suturas ontoldgicas
o angulos ontologicos (lo politico en lo cultural, en lo educativo,
en lo econémico; lo cultural en lo educativo, lo econémico, lo
politico, etc.).

Uno de los aspectos nodales de esta misma légica o estilo de in-
teligibilidad es su constitucion en la retorica, en el lenguaje, en la fi-
losofia politica y en el psicoandlisis. La metonimia se rige por reglas
de asociacion, por una gramdtica que sigue reglas sintdcticas; sin
embargo, la metafora, como la hegemonia, en la filosofia politica, lo
paradigmatico en el lenguaje, la sobredeterminacion en el psicoana-
lisis y la produccion trépica en la operacion pedagogica, no pueden
ser sometidas a ningun principio tltimo de regulacion.

Es decir, en esta misma logica hay “una dicotomia ultima que no
es reconducible a ningtin fundamento unificado que pudiera dar cuen-
ta de ella” (Laclau, 2014: 7), la cual se produce por el investimento
del significante en cuestion, de acuerdo con la mediacion discursiva
(filosofia politica, pedagogia, psicoanalisis, lingiiistica, retorica).

A saber, ningtin fundamento unificador puede dar cuenta de la
sobredeterminacion, de la hegemonia, del paradigma, de la metafora
y de la produccion tropica en la operacion pedagogica. De tal forma,
pensar a las ciencias sociales y a las humanidades desde esta mis-
ma logica, que ha renunciado a la ilusion de la inmediatez, implica
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asumir el pensar desde esta l6gica imposible de ser atrapada por un
principio regulador en su aspecto nodal de constitucion ontologica,
ya que se rige por el movimiento trépico, por la funcion de los tro-
pos en la conformacién del dngulo que constituye la mirada ontol6-
gica, el cierre, la sutura, siempre simbélica e imaginaria.

El movimiento de los tropos en la légica de la articulacion se
puede comprender en la constituciéon misma y el funcionamiento de
esta logica.

Légica de la articulacion

La logica de la articulacion, esto es, esa misma logica, a la que se
refiere Laclau en relacion con el psicoandlisis, la retorica, el lenguaje
y la filosofia politica, se constituye a su vez por la logica de la dife-
rencia y la logica de la equivalencia.

El conjunto de todas las diferencias (o particularidades) con-
forman la totalidad, la universalidad o el sistema, pero tal totalidad
o sistema no puede ser la suma de éstas. Para que se produzca la
universalidad, totalidad o sistema se requiere que una de las diferen-
cias se subvierta. El complejo mecanismo de la subversion se da a
través del movimiento de los tropos y, por ello, los tropos tienen una
funcién nodal y constitutiva en esta logica. La subversion de una de
las diferencias, se da cuando ésta, a su vez, se subvierte y al subver-
tirse se constituye en el otro, exterior, se enviste y asume la tarea de
significar la totalidad, universalidad o sistema. Esta subversion e in-
vestimento se da a través del movimiento de los tropos. Movimiento
que no se somete a ningun principio ultimo de regulaciéon y que a
su vez permite que la diferencia subvertida e investida se constituya
como el principio de regulacion, inteligibilidad y significacion. Este
elemento de la operacion tropica en la logica de la articulacion es lo
que Laclau denomind en la filosofia politica el significante vacio o
significante tendiente al vacio.

Las categorias nodales de esta logica, de esta misma logica, se
estan instalando en el espacio epistémico vy, por ello, se incorporan
en los distintos angulos ontolégicos constitutivos de las ciencias so-
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ciales y las humanidades. Como sucedié cuando la logica de la fisica
y la matematica se instal6 en tal espacio epistémico. Esta es la 16gica
de la articulacién, la complejidad de su funcionamiento se encuentra
en ese movimiento de los tropos que ocurre cuando en un elemento
se sobredetermina un sistema de significaciéon de manera contingen-
te, ya que no es posible que se guie y organice por ninguna regla, por
ninguna sintaxis.

Este movimiento de la l6gica de la articulacion, ese exterior, ese
otro, esa diferencia subvertida e investida implica una doble paradoja.

a) Sila diferencia que se subvierte es parte de todas las diferencias
y al subvertirse se constituye en el otro exterior, esto implica una
primera paradoja.®

b) Esta diferencia subvertida, al ser investida con una significacion
sistémica, esto es, al asumir la tarea de significar (significante
vacio o tendiente al vacio) hace posible la configuracion signifi-
cativa y, al mismo tiempo, la hace imposible; ésta es la segunda
paradoja.

Esta logica permite la comprension de lo humano desde su para-
déjico y aporético caracter constitutivo. Entender el principio de la
logica de la articulacion de este sistema de pensamiento nos obliga a
comprender la funcion de los tropos en la constitucion ontologica de
la filosofia politica, del psicoanalisis, de la lingiistica, de la retérica
y, en el caso que nos ocupa, de la pedagogia.

Constitucion ontologica de lo pedagégico, lo educativo
Los tropos, de acuerdo con Williams (1953), son el alfabeto del

ser. Su importancia constituyente radica en su capacidad para es-
tablecer, sostener, trastocar y transformar un principio estructu-

30 Entérminos de filosofia politica, esta primera paradoja, la constitucion de una diferencia que
se subvierte y se constituye en lo otro, se refiere al exterior constitutivo y al momento de la
constitucion, a la relacién amigo/enemigo, nosotros o ellos.
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ral de significacion, lo cual implica un principio estructural de
inteleccion, percepcion, comunicacion, construccion, creacion y
representacion.

Durante el devenir del siglo xx1 se ha incrementado de forma
significativa la capacidad productiva de la teoria de los tropos en la
pedagogia y en la educacion y su uso;3 en términos wittgensteinianos
(Wittgenstein, 2017), tiene cada vez un mayor alcance en la compren-
sion de las practicas educativas y en la constitucion de la pedagogia
y lo pedagodgico.

La complejidad de la pedagogia y de lo pedagdgico exige en
este momento un esfuerzo conceptual que permita su comprension.
En esta linea, se plantea que la constitucion ontologica de lo edu-
cativo, de lo pedagégico, en términos de angulo, cierre o sutura,
mediacion discursiva (como lo plantea Laclau, 2014), se produce
en la operacion pedagogica a través de la inextricable relacion entre
tres paraddjicas formas de relacion articuladas por lo agonistico, las
cuales se refieren a la fuerza del énfasis en el angulo constitutivo de
la operacion pedagdgica, que muestra en sentido wittgensteiniano la
complejidad de esta operacion constitutiva. La mediacion discursi-
va, o angulo ontoldgico de la pedagogia, consiste en la inextricable
relacion constitutiva de la inscripcion primaria en la superficie de un
HOS particular, inscripcién nosotrépica, relacion nosotros-nosotros;
la diferenciacion y establecimiento de fronteras, relacion nosotros o
ellos, y la relacion amor Poros-Penia (deseo, placer, gozo, sufrimien-
to), nosotros y ellos. Estos énfasis del angulo de la constitucion de
lo pedagdgico son simultidneos y estan en constante movimiento e
interrelacion.

Esto es, lo pedagogico, lo educativo, se constituye a través de la
compleja operacién tropica en lo agonistico, entre nosotros o ellos,
n0sotros-nosotros y nosotros y ellos.

Lo pedagdgico y la pedagogia, desde esta perspectiva, constitu-
yen una compleja e indisoluble textura en la tarea de conformacion,
constitucion, construccion, creacion de lo humano, de los seres hu-
manos, los sujetos, las personas, los ciudadanos y las ciudadanas.

31 Enunabusqueda en internet mediante Google aparecen 97 000 resultados en 0.51 segundos.
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Debido a esta complejidad y textura de la construccion de lo hu-
mano, la lectura pedagdgica es compleja y en ocasiones se confunde
o se fusiona con lecturas de otras disciplinas como la sociologia, la
antropologia, la psicologia, la historia y la filosofia. Y si, por su-
puesto, lo pedagogico y la pedagogia tienen el atravesamiento y el
cruzamiento de multiples dngulos ontologicos, ya que toda ontolo-
gia es abierta y porosa y se encuentra atravesada por otras suturas o
mediaciones ontoldgicas, que responden de una u otra forma tanto
al estilo de inteleccion como al establecimiento del dngulo constitu-
tivo de la mirada. Lo que sostiene y construye lo pedagogico y a la
pedagogia es la complejidad de los énfasis de su dngulo ontologico
constitutivo en su inextricable relacion constitutiva.

De tal forma que la posibilidad de lo pedagogico y la pedagogia
no se encuentran en la separacion analitica de una mirada, sino en la
articulacion constitutiva, inextricable y en constante movimiento de
los énfasis del angulo de su constitucion ontologica. El pensamiento
pedagdgico esta constituido y urdido en esta complejidad. Las areas,
tematicas, practicas y distintos estudios en el campo de la pedago-
gia responden a las caracteristicas de la construcciéon de los objetos
de estudio y las de la practica, que asumen de multiples y variadas
formas la complejidad del angulo constitutivo de lo pedagogico y de
sus énfasis.

Operacion pedagogica

La operacion pedagogica consiste en la interpelacion, que desde una
mediacion discursiva pedagogica, se hace a un ente y en la respuesta
de este ente, que en el momento de la decision, o del desplazamiento
hacia la interpelacion, se constituye en un sujeto pedagogico, lo cual
implica un complejo movimiento de las subjetividades, ya que la res-
puesta a la interpelacion, o el desplazamiento hacia ésta, se produce
a través de un movimiento trépico, el cual no se rige por ninguna
regla sintactica, contenida en una determinada gramatica; se pro-
duce una nueva significacion, una forma distinta de subjetivacion,
traducida en polos o rasgos de identificacion y en la produccion
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o resignificacion de aprendizajes de los contenidos culturales que
circulan en las interpelaciones del entramado social. Esta operacion
pedagodgica se da en una relacion agonistica que de acuerdo con la
triada del angulo —ontolégico— constitutivo es de tipo nosotropi-
ca, antagonica, de deseo, satisfaccion, goce, sufrimiento y esfuerzo.

La mediacion discursiva pedagogica se conforma en un contex-
to natural, social, politico, educativo, cultural y comporta una fi-
gura de ser humano, formas de convivencia e intercambio, formas
de vida; esto es, un proyecto humano politico-social amplio para
conformar, configurar, moldear, formar y educar en su articulacion
significativa a los sujetos humanos individuales, sociales, educativos,
culturales, politicos, éticos y estéticos de una sociedad en el seno de
un HOS, de una cultura y en un momento histérico particular, en una
época. O bien, aporta elementos nodales en momentos de cambios
de época para que los sujetos adquieran las diversas herramientas
que requieren para ser constructores de una nueva mediacion dis-
cursiva pedagogica.

A MANERA DE CIERRE Y APERTURA

La complejidad misma de la pedagogia y de su objeto, atravesada
y mediada por la incursién del paradigma empirico analitico en la
filosofia, a partir de la segunda mitad del siglo x1x, ha propiciado y
constituido una fuerte polémica en torno a la cientificidad o no de
la pedagogia, al concederle o negarle su cardcter como disciplina, su
valor y su poder discursivo. Esta polémica, que ha durado mas de
siglo y medio, ha tratado de despojar a la pedagogia y a su objeto
de su complejidad, ha provocado su obturacion y su forclusion, y la
ha reducido a un espacio ontolégico y tedrico, en el cual se le acosa
y se le exige carta de naturalizacion en el terreno de la ciencia y del
conocimiento, como si no hubiese mostrado a través de los siglos su
fuerza constitutiva y formadora de lo humano, de los seres humanos.

Como diria Wilfred Carr (2006), es tiempo de darle un digno fin
a esta polémica que ha durado mas de siglo y medio. Existen nuevos
juegos de lenguaje en materia de conocimiento, de resignificacion de
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la ciencia y es nodal asumir a la pedagogia como una ciencia social,3*
como una disciplina, la cual se ha constituido en los vaivenes entre
las epistemologias y las ontologias al arrogarse la complejidad de su
constitucion ontoldgica y la potencialidad de la operacion pedagogica.

La tarea es ardua y se encuentra abierta a la investigacion y a la
practica politica, constitutiva de lo educativo y lo pedagdgico en el
suelo-tierra del contacto cultural de y en nuestra América Latina y
en el Caribe.
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Investigacion educativa. Posibilidades metodologicas
a partir de dos nociones: problematizacion y genealogia

Bertha Orozco Fuentes

En una perspectiva epistemoldgica interesa elucidar no sélo
la teoria del conocimiento y la manera de hacerla actuar al
investigar, sino también las diversas opciones sobre la reali-
dad y sobre el hombre que estan implicados en el mismo acto
del conocer cientifico.

Ricardo Sanchez Puentes (1984)
INTRODUCCION

Este trabajo explora una mirada y el camino de cémo producir
conocimiento en el campo de la investigacion social, en general, y
particularmente en el educativo; la intencién es posicionarnos desde
cierta logica de produccion del conocimiento al tomar en cuenta el
espacio historico, socioeducativo y cultural.

El campo de la investigacion educativa estd mediado, sostiene
Alicia de Alba (1990), por la relacion entre las “teorias de conoci-
miento del objeto” (TCO), que son logicas de pensamiento y formas
de inteleccion, y las “teorias del objeto educacion” (TOE) o teorias
educativas. Sobre esta relacion, afios mds tarde, la misma autora
complejiza su planteamiento al sostener la tesis de que toda identi-
dad y proceso educativos se producen en el marco de un “horizonte
ontologico-semidtico” y en éste reinscribe la relacion TCO-TOE.

Esta relacion no es independiente de los debates epistemologicos
y tedricos, en el campo mdas amplio de las ciencias sociales y huma-
nas; en €él, Sanchez Puentes sostiene, siguiendo a Pierre Bourdieu,
que las teorias de los objetos sociales (como las sociologicas, eco-



noémicas, de estudios historicos y otras) se distinguen de las teorias
del conocimiento cientifico de lo social. Es decir, que uno es el plano
de los objetos sociales y otro es el de las teorias que versan sobre la
manera de conocer cientificamente esos objetos sociales (Sanchez
Puentes, 1984: 131).

La distincion entre las teorias del conocimiento del objeto y las
teorias educativas lleva a plantear la pregunta, ¢a partir de cudl 16gi-
ca de pensamiento leemos la realidad socioeducativa para construir,
epistémica y conceptualmente, los objetos de investigacion social, en
este caso los educativos?

La pregunta es generadora de cuatro elementos expositivos. El
primero tiene que ver con la organizacion del pensamiento y la pos-
tura o mirada del investigador para leer la realidad en movimien-
to, en la compleja relacion del dado-ddndose y como una totalidad
articulada (Zemelman, 1987); el segundo explora las posibilidades
epistémicas de la nocion de problematizacion (Foucault, 1991) como
perspectiva de investigacion; como tercer elemento aparece la nocion
de genealogia como una forma de lectura de la realidad en su devenir
historico no lineal; por ultimo, el cuarto elemento de la exposicion
se anuda en el plano educativo, en como esta triada de la lectura de
la realidad, el dado-dandose, la problematizacién y la genealogia, se
constituye en un dispositivo de lectura de la realidad que guia el estu-
dio sobre los problemas de investigacion educativa.

PRIMER ELEMENTO: LECTURA DE LA REALIDAD SOCIAL

Comencemos por recordar los alcances y los limites de la tradicion
positivista en la investigacion social, particularmente el paradigma
de la explicacion y la logica formal, cuyos canones de investigacion
se fundamentan en el método cientifico, en la exclusividad de la
razoén y en el predominio de la observacion empirica (Mardones y
Urstia, 1983). La observacion empirica mediante los sentidos, en la
practica investigativa, privilegia a los indicadores analiticos expresa-
dos en un lenguaje formal univoco (de ahi el predominio del lengua-
je matematico y la logica formal del lenguaje), la comprobacion de
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hipétesis, el empleo de leyes explicativas o hipotesis tedricas como
punto de partida conjetural y normativo de toda investigacion.

Ciertamente, desde el enfoque y postura positivistas, empirico-
analiticos, que en determinados momentos historicos se ha incorpo-
rado al campo de la investigacion educativa, si se produce conoci-
miento de lo social, sin duda alguna, mas lo que aqui se expone es
la posibilidad de tomar distancia de esta postura y seguir una via
alterna de indagacion, cuyo foco de atencion explore otras formas
de lectura de la realidad y de los fenomenos sociales observados,
para describir la empiricidad de los objetos a partir de su historici-
dad y del papel de los sujetos sociales participantes en los procesos
de produccién cientifica.

La explicacion comprensiva, hermenéutica, cualitativa, de estos
procesos, describe la especificidad histérica y la cualidad subjetiva y
social de los fendomenos analizados. Esta otra postura de investiga-
cion se distingue del paradigma empirico-analitico porque desarro-
lla modos de pensar los objetos humanos y sociales que, sin negar la
empiricidad de los fendmenos, reconoce que éstos estan cargados de
las historias de los sujetos sociales implicados y se expresan como
significados, como discursos.

Los discursos son configuraciones explicativas, pero de un tipo
de explicacion que no deriva “exclusivamente” de la observacion
sensorial empirica, sino que, como discursos, se expresan en modos
de significacion del objeto en relacion con los contextos historicos,
sociales, politicos y culturales como referentes necesarios desde don-
de el investigador o la investigadora leen la realidad y construyen
objetos de conocimiento, al identificar y analizar las condiciones
materiales historicas en que los sujetos producen saberes, en sus con-
textos culturales y sociales amplios, politicos, locales y subjetivos.

Al mismo tiempo, el investigador o la investigadora se recono-
cen como implicados en esos procesos historicos y, por lo mismo,
evallan su propia perspectiva tedrica, que les sirve de base para
construir andamios de observacion, asi como para asumir y hacerse
cargo, ética y politicamente, de los resultados de su investigacion.

La opcioén epistémica, tedrica y metodoldgica, es un asunto de
decision del investigador, quien interroga su propia mirada y se
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posiciona en un espacio epistémico y tedrico para investigar aque-
llo que queda fuera de los canones de la cientificidad positivista; eso
que queda excluido de la producciéon de conocimiento es necesario
tomarlo en cuenta también, porque es constitutivo de los objetos
de conocimiento.

El conocimiento y su proceso de producciéon no son neutros,
de ahi que se deban explicitar los fundamentos epistémicos y teé-
ricos que posicionan al investigador para obtener una lectura de la
realidad, cuando investiga y propone argumentos explicativos sobre
un asunto. Metodologicamente, estos fundamentos hacen posible la
construccion de dngulos de observacion sobre esa realidad y permi-
ten identificar objetos de conocimiento humano social en un campo
de practicas sociales, politicas y culturales. Sobre algunas de estas
cuestiones versa este capitulo.

El reto de pensar la realidad en movimiento

La intencion de quien investiga es construir aproximaciones acerca
de la realidad social en su movimiento cambiante en tiempos de cri-
sis, de cambios acelerados, a la vez que reconocer ciertos elementos
emergentes que tienden a modificar las practicas sociales. Se trata de
aprehender de lo procesual de la realidad objetos discursivamente
construidos y cargados de historia, no como una realidad fijada o
representada en estructuras dadas, sujetas a leyes explicativas o re-
gularidades teleoldgicas y no historicas.

Esta realidad, en su dinamismo, moviliza procesos del pasado en
situaciones presentes. El pasado es a la vez un presente entretejido
con nuevos giros, azares y sorpresas; es decir, el dinamismo se pro-
duce en el devenir, por esto mismo hablamos del movimiento de la
realidad en el dado-ddndose, como lo pensé en su momento Hugo
Zemelman (1987).

En otro sentido, pero equivalente, en el campo de la historia
Fernand Braudel (1968) plante6 que ésta se explica por el entrecruce
de muchas historias, lo cual da sentido a esta pretension de leer la
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historia no linealmente, cuyo devenir es mediado por temporalida-
des distintas e interrelacionadas.

La temporalidad en la produccién de conocimiento no se obser-
va como una linea continua, como pasado-presente-futuro; por tal
motivo, es necesario un esfuerzo de entendimiento de los movimien-
tos complejos del devenir historico. ¢Como leer este movimiento
mediado por el juego de relaciones intersubjetivas y de poder de los
sujetos situados en contextos sociales, econémicos, politicos y cultu-
rales, interconectados en estructuras macro y micro y en su devenir
e historicidad?

Conocer la realidad en su historicidad o genealogia, exige del
observador una mirada de conjunto o compleja, frente a una rea-
lidad entrecruzada por procesos sociales amplios, institucionales y
subjetivos, de manera relacional. Esta decision sobre la mirada (Pé-
rez Arenas, 2008)" y el posicionamiento en la investigacion social
toma como uno de sus fundamentos a la légica y la tradicion dialéc-
tica de la totalidad como un todo-relacion o articulacion (Zemelman,
1987; Zemelman, 1992a; Zemelman, 1992b), al tiempo que se recu-
peran algunas conceptualizaciones y conceptos posestructuralistas
como la problematizacion que es equivalente a la investigacion, para
observar el devenir como genealogia (Foucault, 2000).

La eleccion de esta perspectiva deriva en una postura herme-
néutica por la cual se privilegian los modos de analisis cualitativo, si
bien se reconoce lo cuantitativo como elemento ttil y como una veta
analitica, contextual y problematizadora de los fenémenos sociales y
del conocimiento producido. A partir de ello, se puede sostener que
el saber producido es potencial para las practicas de participacion e
intervencion social, porque propicia un campo de opciones posibles
de ser objetivadas en forma de practicas en los diferentes planos y
espacios sociales en los que se producen.

1 Elautor sostiene:"Comprendo la mirada como el dngulo desde donde nos posicionamos para
hacer una lectura de la realidad y los problemas que de ella decidimos investigar, es algo que
va mas alld de la postura tedrica que asumimos, las categorias y conceptos en que nos apo-
yamos para explicar y comprenderlos; tiene que ver mas con la incorporacion de todo esto
a los esquemas de pensamiento que nos permiten elegir y tomar decisiones personales en
relacién con un objeto de estudio y una practica social” (Pérez Arenas, 2008: 19).
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Al comienzo, el investigador o la investigadora conocen, en par-
te, el campo que exploran, poseen saberes tedricos y empiricos como
primera aproximacion; un saber investigativo entre teoria y empiria,
y guarda una relacion estrecha, no de correspondencia lineal pero
si de un trabajo en el que “las encrucijadas tedricas se elaboran
a partir de un cierto dominio empirico” (Foucault, 1991: 231). El
posicionamiento tedrico adquiere importancia, es otra eleccion-deci-
sion en juego por parte del sujeto que investiga, que lo coloca en una
postura epistémica y tedrica particular y, en tanto decision, adquiere
una dimension politica y gnoseoldgica (Zemelman, 1987).

El dominio empirico del que habla Foucault (1991) forma par-
te del conocimiento subjetivo que situa al investigador frente a un
campo de estudio, ante el cual hay que dudar, a la vez que asumir
decisiones de postura para leer, comprender e interpretar la realidad,
al tiempo que se recupera el legado de saberes tedricos de las tradi-
ciones de pensamiento en las que se ha formado el investigador. En
ocasiones, quien investiga tiene que hacer un esfuerzo intelectual de
distanciamiento de algunos saberes que ya porta, porque pueden
resultar insuficientes o requerir ser complementados, en cuanto a
sus apoyos tedricos y metodoldgicos, para entender la realidad en su
movimiento complejo.

Aqui se presenta el momento de lo metodolégico, ¢como arti-
cular perspectivas de distintas filiaciones tedricas? Es posible usar
la teoria para interrogar los problemas, es decir, usar la teoria criti-
camente (Zemelman, 1987; Zemelman, 1992a; Zemelman, 1992b)
como teorizacion, o como trabajo teorético,* mediante la habilita-
cion de categorias construidas por el investigador al articular con-
ceptos provenientes de otros campos disciplinares y tedricos, bajo
un escrutinio o vigilancia epistemoldgica, para elaborar configura-

N

La teorizacién se configura como un‘despliegue teorético, buscando el papel que juegan las pro-
posiciones iniciales que enuncia, para indagar como es posible un acoplamiento pertinente de
los marcos referenciales tedricos que coadyuven a la explicacion acerca de atributos particulares
del objeto, de su referencialidad multicausal, su desenvolvimiento particular y, en cierto modo,
un cierto célculo racional de su posible e hipotético devenir especifico [...], incorpora y genera
categorias y conceptos, los cuales, a su vez, permiten delinear mas finamente las caracteristicas
primordiales que se van detectando con relacion al objeto de estudio” (Hoyos Medina, 2010).
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ciones conceptuales y metodologicas que permitan leer los angulos
de observacion en relacion con el problema de investigacion social.

En sintesis, se trata de entender la realidad presente, que se pro-
blematiza desde horizontes espacio-temporales amplios, los cuales
se entrecruzan con procesos institucionales y subjetivos, en un juego
de relaciones convergentes, divergentes y paradodjicas, mediadas por
tensiones a la vez que por regularidades.

Relacionalidad y articulacion en la lectura de la realidad

Una forma alterna de investigacion es comprender la realidad como
un sistema o totalidad compleja en movimiento, en proceso; esto es,
observar los procesos de estructuralidad de las estructuras. ¢Como
aprehender no la estructura sino el movimiento de la realidad —en
su genealogia— de la cual surge la estructura? ¢Qué se restructura,
o gira hacia otra direccion, en ciertas etapas, se detiene o camina
lento y pareciera que el objeto o problematica no acaba de estruc-
turarse? ¢Esa idea de inacabamiento serad equivalente a lo procesual
estructurante?

El devenir de lo indeterminado de la realidad hacia lo deter-
minado presente se articula con estructuras sociales, politicas y
culturales dadas y sedimentadas del pasado, pero actuantes en un
presente. Para Hugo Zemelman esta lectura de la realidad es una
“reconstruccion articulada y un todo relacion” (lo relacional) de mul-
tiples procesos sociales, situados en diferentes dimensiones (sociales,
politicas, culturales, ideologicas, etc.), escalas de tiempo y espacios
culturales (Zemelman, 1987; Zemelman, 1992a; Zemelman, 1992b).

Relacionalidad y discurso
La logica de la articulacion es equivalente a la l6gica de la relacio-
nalidad o légica hegemonica subyacente a la categoria de discurso

de Ernesto Laclau. El discurso es una configuracion significativa,
siguiendo al segundo Wittgenstein, conformada por dos tipos de
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“actos y elementos, lo lingtiistico y lo extralingiiistico”, imbricados
en una finalidad pragmatica del lenguaje en un contexto dado (La-
clau, 1990: 114).

El discurso refiere no sélo a los actos de habla, sino a un sistema
relacional o campo de significacion en el que se despliega la relacio-
nalidad de los actos y los elementos diferenciales e inconexos (16gica
de la diferencia), que se hacen equivalentes conceptualmente —sin
excluir su caracter diferencial; l6gica de la equivalencia— en su rela-
cion con elementos compartidos para un fin pragmatico en contex-
tos con historia, cultura, tradicion e intereses de los sujetos sociales.

Un objeto, sostiene Laclau, no implica poner en duda su em-
piricidad, ese objeto se produce en la relacionalidad que comparte
con otros elementos dentro del sistema o configuracion discursiva.
Entiéndase que el significado no s6lo depende del acto o uso de ele-
mentos lingtiisticos y extralinglisticos, sino de sus usos en un con-
texto determinado, compartido por los sujetos que se encuentran y
enfrentan entre si.

Es decir que, en nuestra terminologia, toda identidad u objeto discur-
sivo se constituye en el contexto de una accion. [Del mismo modo...]
toda accién no lingiistica también tiene un significado y, en conse-
cuencia, encontramos en ella la misma imbricacién entre semantica y
pragmdtica que encontramos en el uso de las palabras (Laclau, 1990:
116).

Con base en las logicas de la articulacion y de la relacionalidad
discursiva es que entendemos como configuraciones discursivas a los
objetos de estudio especificos, tanto de produccion tedrica como en
los procesos practicos, culturales y sociales.

En consecuencia, lo que se trabaja como proceso investigativo
es una configuracion y reconfiguracion del objeto que se procesa
por etapas y aproximaciones en fases, o filones de investigacion, no
siempre de manera lineal, las mas de las veces volviendo la mirada a
situaciones ya observadas con anterioridad, pero ahora a partir de la
problematizaciéon de una verdad presente, de manera que lo pasado
se lee con otros ojos y con otros referentes; asi, emergen rasgos o
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claves de las fuerzas y las préacticas que se actualizan o reactivan, en
términos de Laclau (1990), en el presente.

Laclau recupera el concepto de reactivacion de Husserl; parte
del sefialamiento que hace el filosofo aleman sobre la “rutinizacion
de una disciplina cientifica” en cuanto a que los resultados de inves-
tigaciones originarias “tienden a ser dados por sentado”, dejando en
el olvido “la intuicién originaria” que la fenomenologia trascenden-
tal husserliana aporté (Laclau, 1990: 50). La reactivacion es compa-
tible con el modo no lineal de la historia.

La rutinizacién y el olvido de los origenes es lo que Husserl de-
nominé “‘sedimentacion’, la recuperacion de la actividad constituti-
(Laclau, 1990: 51).

9

va del pensamiento la denomind ‘reactivacion
Laclau, por su parte, toma distancia de la fenomenologia husserliana
tal cual e introduce el elemento de la “contingencia radical”, y en-
tiende el sentido del origen dentro de un “sistema de opciones histo-
ricas”; en su perspectiva, la reactivaciéon no es mdas una vuelta a los
origenes tal cual fueron, sino la recuperacion del “sistema historico
de posibilidades alternativas” que fueron desechadas al imponerse
por la fuerza (relaciones de poder) frente a aquello que se sediment6
y que después se observa como lo ticito del conocimiento de una
disciplina cientifica y su manipulacion rutinaria (Laclau, 1990: 50).

El concepto de reactivacion nos es util como un elemento clave
que permite leer de otro modo las conexiones entre presente-pasado,
pasado-presente y sus intrincadas relaciones en el campo de los estu-
dios sociales, asi como alargar la mirada para alcanzar un horizonte
de estudio y de practicas; horizonte posibilitador y viable.

SEGUNDA PARTE: PROBLEMATIZACION E INVESTIGACION

Aqui se ha expuesto la importancia de la l6gica relacional y la forma
de organizar el pensamiento y la mirada para leer, analizar, com-
prender e intervenir la realidad social en su historicidad, en su com-
plejidad; toca ahora analizar las posibilidades que brinda la nociéon
de problematizacién en la investigacion social.
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La “problematizacion”, como herramienta conceptual y estra-
tegia de investigacion, se recupera del plano epistémico y tedrico
de Michel Foucault y de otros autores previamente citados, como
Zemelman (1987; Zemelman, 1992a; Zemelman, 1992b) y Sanchez
Puentes (1995). Foucault afirma que la investigacion es un ejerci-
cio de permanente reflexion sobre las palabras o verdades, que
a través de practicas e interrelaciones humanas moldean a las sub-
jetividades. Concibe a la investigacion humana, filoso6fica e historia
del pensamiento, como un esfuerzo y “camino para pensar [...], de
ahi deriva la idea de problematizacién” como proceso de busqueda,
“para pensar algo diferente de lo que hasta entonces se pensaba”
(Foucault, 1991: 230) en relacion con un campo de saber particular.

La problematizacién es una “nocion de soporte”, que por apro-
ximaciones va configurando un modo de contar la historia no del
pensamiento sobre algo, sino del “modo” en que el pensamiento y
la verdad contada sobre ese algo se relacionan y se problematizan
(Foucault, 1991: 231).

Problematizacion no quiere decir representacion de un objeto prexisten-
te, ni tampoco creacién por medio del discurso de un objeto que
no existe. Es el conjunto de las précticas discursivas y no discursivas lo
que hace entrar a algo en el juego de lo verdadero y de lo falso y lo cons-
tituye como objeto de pensamiento (ya sea bajo la forma de reflexiéon
moral, de conocimiento cientifico, de andlisis politico, etc.) (Foucault,
1991: 231-232).

En el plano metodologico, esta nocion permite organizar una es-
trategia de investigacion por aproximaciones y la creacion de anda-
mios analiticos para poder profundizar en el analisis de procesos com-
plejos en los que se ponen en juego practicas sociales y humanas, en
contextos cambiantes, en cuyo devenir se van sobreponiendo pliegues
de manera no regular, que a su vez generan repliegues e intersticios
que se pueden capturar u observar mediante un esfuerzo analitico.

Al usar tedrica y metodolégicamente la nocion de problemati-
zacion como una estrategia de investigacion por aproximaciones, un
hallazgo, o punto de llegada, en el curso del proceso de investiga-
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cion, permite a la vez trazar nuevas rutas de indagacion e indicar el
tipo de herramientas o categorias para encontrar las claves del saber
o verdad histérica en estudio, o el modo en que los sujetos ponen en
juego su saber para poder localizar y analizar algo inteligible en el
margen de las relaciones de fuerza y poder que le son posibles; esto
es, lo que los sujetos pueden hacer con su saber.

Problematizacion y especificidad

La opcion, en este caso, es partir de la “problematizacion” de las
relaciones construidas intelectivamente; asi, el punto de anudamien-
to es un todo relacional o campo de problemas (Sanchez Puentes,
1995) que se concreta como objeto de estudio en su “especificidad
compleja” (Orozco, 2010) y como un angulo de observacion que se
produce en el entrecruce de elementos y temporalidades.

El objeto se configura como una especificidad compleja, se pro-
duce en el juego relacional de diversos planos, dimensiones y niveles
de realidad —como lo plantea Hugo Zemelman (1987) — al conce-
bir la realidad como una totalidad articulada, que en su conjuncién
es captada o problematizada por el observador que captura un haz
de articulaciones analiticas o indicios para ser explorados y anali-
zados en el proceso de indagacion.

Sobre la especificidad compleja que se construye como angulo
de observacion, se constituye un modo particular de entender la re-
lacionalidad que se teje entre procesos, planos y niveles de realidad;
es un modo de organizar las inconexiones, los puntos de fuga, los no
lugares, tanto las regularidades como los azares (Foucault, 2000).

La especificidad compleja no es un tejido simple o secuencial
de relaciones variables de a y b, luego f y p, sino de una captura-
construccion o reconstruccion articulada en sus procesos de regula-
ridad, en sus contradicciones y tensiones, que dinamizan la realidad
en movimiento.

La investigacion, asi entendida, es un camino de problematiza-
cién para pensar algo distinto de lo que el sujeto que conoce ya sabe;
esto supone que el investigador o la investigadora, al establecer una
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relacion de conocimiento con la realidad, pone a prueba e interroga
sus propios saberes, hasta el mismo saber que lo constituye como
sujeto de conocimiento; de este modo puede modificar lo que ya sabe,
incluso reafirmar lo que ya sabe y de lo que estd convencido. Al
final, en ese juego, él mismo se modifica como sujeto cognoscente.’

Genealogia, una forma de lectura de la realidad

En su ensayo, Nietzsche, la genealogia, la historia, Michel Foucault
(2000) define a la genealogia, siguiendo la linea nietzscheana, como
el despliegue de la historia como “acontecimiento”. Asi, toma dis-
tancia radical del modo tradicional de estudiar la historia y contarla
de otro modo. En su obra, Foucault ofrece una historia del pensa-
miento de las humanidades y muestra como una verdad contada
sobre algo tiene una génesis y no un origen predeterminado como
ultima verdad o verdad absoluta.

Esta forma radical de mirar el movimiento de la historia posi-
ciona al fil6sofo francés para narrar los acontecimientos que han
dejado huella en los archivos y la memoria de los sujetos.

La genealogia [...] sélo debe ser esa agudeza de la mirada que distin-
gue, distribuye, deja actuar las desviaciones y los margenes —una mi-
rada disociante capaz de disociarse ella misma y de borrar la unidad de
ese ser humano supuestamente capaz de llevarla soberanamente hacia
su pasado (Foucault, 2000: 44).

La genealogia localiza la singularidad de los “acontecimientos”
entre los detalles y los pliegues de la historia, entendida como una
totalidad articulada, para captar sus conexiones y sus efectos en
donde menos se espera que aparezcan. No basta recopilar los datos
como referencia de un proceso, el desafio consiste en describirlos en
sus “jugadas” manifiestas, a la vez que llenas de silencios, luchas,

3 Esto ultimo alude a un plano ontolégico del sujeto investigador, estrechamente vinculado
con el plano epistemoldgico que aqui se aborda.
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contradicciones, conquista de espacios, para dar cuenta de algo que
escapa a la mirada del observador superficial.

El acontecimiento o conjunto de acontecimientos es lo que el
genealogista observa de otro modo, al analizar procesos, relaciones,
acontecimientos de larga o corta duracion, y asi muestra la traza de
huellas y relaciones indeterminadas. El acontecimiento es eso que
“pasa inadvertido por no tener historia —los sentimientos, el amor,
la conciencia, los instintos—” (Foucault, 2000: 12), que es parte
misma de la vida subjetiva, que se entrecruza con las decisiones en
los escenarios de actuaciones en la polis.

Esta dimension subjetiva del acontecimiento se entrecruza con
el analisis de los procesos sociales amplios, por esto es posible cons-
truir lecturas de la realidad entre lo macro y lo micro; entre el pa-
sado que se hace presente a través de tradiciones; entre procesos de
larga data y estructuras dadas pero actuantes en el presente, que
pueden hacer visibles los mecanismos de imposicion y resistencias
en coyunturas presentes.

El “acontecimiento” (Foucault, 2000) no es una secuencia de
sucesos, se trata mas bien de sorpresas, hallazgos, saltos, tensiones,
marcas que la mirada del genealogista capta en el punto de su “pro-
cedencia”, ante la “emergencia” de fuerzas entreveradas en capas,
pliegues o intersticios de la historia; lugares silenciosos, encubiertos
por otros tantos sucesos sobrepuestos en otro tiempo, que una mira-
da superficial no puede ver.

El acontecimiento puede ser el lugar del “no lugar” que el ge-
nealogista descubre porque, en el fondo, la fuerza de su procedencia
irrumpe y hace que emerjan verdades (saberes) social e historica-
mente construidas.

Hay que saber reconocer los acontecimientos de la historia, sus sacu-
didas, sus sorpresas, las vacilantes victorias, las derrotas mal digeri-
das, que explican los comienzos, los atavismos y las herencias; como
también hay que saber diagnosticar las enfermedades del cuerpo, los
estados de debilidad y de energia, sus fisuras y sus resistencias, para
juzgar lo que es un discurso (Foucault, 2000: 24).
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Eso que pasa no es la empiricidad pura y su recuento lineal,
sino un conjunto de relaciones que se configuran como un dngulo
de observacion en su especificidad compleja, que hurgan en rincones
escondidos, al revisar archivos que contienen escenas dispersas de
acontecimientos de larga data, o mds cercanos al tiempo del inves-
tigador. Por esto, “la genealogia es gris, meticulosa y pacientemente
documental. Trabaja con pergaminos embrollados, borrosos, varias
veces reescritos” (Foucault, 2000: 11).

Tres conceptos ayudan a comprender el sentido de los aconte-
cimientos o el sentido de la historia como genealogia: “origen, pro-
cedencia o comienzo y, emergencia” (Foucault, 2000: 23-38), hasta
que llega a ser una “invencién”, como un modo de saber que se
distancia de un conocimiento inmutable; esto lo sostiene Foucault
en “La verdad y las formas juridicas” (1999).

El origen es un término que responde mas a la busqueda de una
significacion ideal o teleologia; es decir, a la busqueda de una “esen-
cia exacta de la cosa, su posibilidad mas pura, su identidad cuidado-
samente replegada sobre si misma o lugar de la verdad” (Foucault,
2000: 17). Lo que se encuentra en el origen “es su discordancia con
las otras cosas”, la verdad ultima nada tiene que ver con un saber
positivo. Lo que aparece como verdad de las cosas es s6lo verdad
del discurso como practica social en el juego de estrategias de poder
que se presentan en su superficie. La mirada genealdgica refuta esa
“verdad” inmovil, posibilita un giro en la estrategia de la verdad y
encuentra que ella no es mds que un juego de fuerzas y “azar en los
comienzos” (Foucault, 2000: 23), por eso la historia puede ser con-
tada no linealmente.

Lo que muestra Foucault del pensamiento nietzscheano es una
historia mas bien dispersa y discontinua, que encuentra en el pasa-
do no un origen mitico, sino la procedencia de un comienzo, como
una especie de “tronco o raiz que alude a la vieja pertenencia a un
grupo —el de la sangre, el de la tradicion” (Foucault, 2000: 25), a
una identidad ideal: “La procedencia permite reconocer bajo el as-
pecto unico de un caracter, o de un concepto, la proliferacion de los
acontecimientos a través de los cuales (gracias a los cuales, contra
los cuales) se han formado” (Foucault, 2000: 26-27).
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Para Foucault, el afan del genealogista por ordenar el discurso
estd en que encuentra algo asi como un “gran murmullo incesante y
desordenado” (Foucault, 2009: §1; cursivas nuestras). Para ordenar
ese murmullo en el acontecimiento, propone analizar series de acon-
tecimientos en una narracion inteligible, habra entonces que “resti-
tuir al discurso su caricter de acontecimiento” (Foucault, 2000: 51),
en su devenir.

La emergencia es un concepto vinculado con el de proceden-
cia, colabora en la explicacion compleja que se distancia del origen
verdadero inexistente. La emergencia es el “punto de surgimiento o
principio singular de una aparicion” del acontecimiento y siempre
se produce en un sistema de sometimientos (Foucault, 2000: 33-34),
que da “la entrada en escena de las fuerzas”, muchas veces soterra-
das y sometidas que emergen como “su irrupciéon” (Foucault, 2000:
36-37), de ahi su fuerza potencial.

Aqui Foucault introduce la idea de fuerza como relaciones de
poder; el poder es esta distribucion entre las fuerzas y sus distancias
en un campo, a través del cual se intercambian palabras y acciones.
Las fuerzas sometidas no desaparecen, se mantienen a distancia pero
activas, reaccionan, se reactivan bajo ciertas circunstancias histori-
cas y desde los “bajos fondos” resisten en forma de fuerzas de resis-
tencia; a la larga pueden ganar espacios en el campo de lucha bajo
estrategias efectivas de resistencias. Ahi, justamente ahi, se produce
un nuevo rasgo de la emergencia que designa un lugar de enfrenta-
miento, pero no en un campo cerrado o en un plano en el que los
adversarios estarian en igualdad, mas bien ese campo es un no-lugar
o una distancia, y la emergencia se produce en el intersticio.

Las mas de las veces los elementos explicativos no son apre-
hensibles a simple vista, requieren ser problematizados desde una
mirada que penetre su movimiento o genealogia. Las categorias es-
pecificas de origen, comienzo y emergencia, abren un camino para
hurgar en algunos elementos del fenémeno en estudio. A veces son
poco visibles en sus capas sobrepuestas, en sus fondos mas o menos
claros u oscuros, como claroscuros que develan tramas o relaciones
complejas que en su movimiento —como totalidad en movimien-
to— van constituyendo a las subjetividades, a las formas de relacion
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y a las fuerzas que éstas entablan para imponer sus saberes, “sus
verdades, su propia historia.

La discontinuidad

Un principio que favorece la problematizacion de la realidad es el
de trastocamiento, que ante lo que se creia un comienzo o fuente
natural didfana del discurso, justo ahi, se produce el “juego negativo
de un corte y una rarefaccion del discurso” (Foucault, 2009: 52
cursivas nuestras). Esa rarefaccion no oculta algo inmanente, sino la
serie de jugadas y relaciones de fuerzas (juego de poder) que en su
movimiento incuban e instalan una serie de cambios. Aqui, recurre
el filosofo francés a un segundo principio de método, el de disconti-
nuidad. “Los discursos deben ser tratados como practicas discontinuas
que se cruzan, a veces se yuxtaponen, pero que también se ignoran o
se excluyen” (Foucault, 2009: §53).

Otros dos principios o reglas de método se requieren también
en el analisis genealogico: el principio de especificidad y el de la ex-
terioridad. La especificidad no corresponde a significaciones previas
al discurso, no es algo que esta ahi, dispuesto previamente par ser
develado sencillamente en una sola operaciéon o momento descripti-
vo; el discurso se constituye a partir del analisis de practicas que el
analista impone a las cosas como especificidad y asi se organiza la
regularidad (Foucault, 2009: §3).

La exterioridad es el otro principio del método. Puesto que la
explicacion del discurso no estd previamente en su interior, una vez
que se ha identificado el orden de la regularidad, éste permite ir a lo
externo, en donde se aclaran sus “condiciones de posibilidad y los
limites del acontecimiento” (Foucault, 2009: 53). En sintesis,

lo importante es que la historia no considere un acontecimiento sin de-
finir la serie de la que forma parte, sin especificar el tipo de analisis de
la que depende, sin intentar conocer la regularidad de los fenémenos
y los limites de probabilidad de su emergencia, sin interrogarse sobre
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las variaciones, las inflexiones y el ritmo de la curva, sin querer deter-
minar las condiciones de las que dependen (Foucault, 2009: 56-57).

Con estas nociones y sus particularidades o categorias, retoma-
mos en el siguiente apartado el tema de la investigacion educativa,
pues las hemos probado en algunos estudios sobre el campo del cu-
rriculum (Orozco, 2015), en el cual han sido puestas a prueba en
cuanto a sus posibilidades metodologicas.

TERCERA PARTE: PROBLEMATIZACION Y GENEALOGIA PARA MIRAR
LAS REFORMAS EDUCATIVAS

La investigacion como problematizacion de los discursos educativos,
con una mirada que escudrifia su proceso genealogico, permite explo-
rar los acontecimientos de la reforma y cambios educativos recientes
que emanan de una politica educativa global, que irradia hacia las
regiones del mundo como un discurso verdadero que supone la supe-
racion y mejora de los problemas educativos en el siglo xx1.

Los cambios acelerados en el proceso de las reformas educa-
tivas irrumpen aproximadamente desde los afios noventa del siglo
pasado, mediante programas para la innovacion, la calidad y la ex-
celencia, supuestos nuevos canones de una verdadera reforma que
superara las problematicas educativas, segtn los discursos politico-
educativos oficiales, en el ambito global y en las diversas regiones y
paises empefiados en transformar sus sistemas educativos.

Frente a este discurso oficial, la nocién de problematizacion es
una opcién de investigacion, tedrica y metodologica. Para hacerlo,
no solo se requiere saber de educaciéon en términos de procesos y
practicas (su empiricidad), sino también resolver un asunto episté-
mico, tedrico y metodoldgico; esto es, como construir la “mirada”
(Pérez Arenas, 2008) para dirigir la observacion tratando de ordenar
el discurso de la reforma educativa desde una perspectiva amplia,
compleja, historica, reconociendo sus posibles logros, pero siendo
criticos de sus repercusiones sociales y sus contradicciones.

Los nuevos cambios se procesan en las instituciones educativas
con diferentes ritmos, con logros de distinto alcance, que dificilmen-
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te se unifican en resultados cabalmente exitosos. ;Como entender,
entonces, los procesos complejos de los cambios educativos encau-
zados por la reforma? ¢Qué discursos y précticas educativas se mo-
vilizan en las tramas del saber y del poder que los sujetos educativos
ponen en juego? ;Como entender estas jugadas?

Los modelos para el andlisis curricular basados en la planeacion
sistémica, racional, unilineal, son ya insuficientes metodolégicamen-
te para acercar algunas explicaciones a este tipo de preguntas; de
ahi la opcion de construir otros dispositivos de lectura de la realidad
educativa, basados en las conceptualizaciones expuestas en los apar-
tados anteriores.

Las iniciativas de reforma de la educaciéon en México, en los
diversos niveles educativos, se pueden rastrear como un campo de
propuestas, discursos educativos y fuerzas en tension, en el que se
enfrentan diversas posiciones de sujetos educativos; por un lado,
quienes sostienen vy justifican el proyecto oficial de los tltimos go-
biernos para cambiar, modernizar, transformar la educacién; por
otro, los movimientos de resistencia de educadores, que con base
en su propio saber educativo develan los alcances, los limites y las
tensiones de las propuestas reformistas.

Son los sujetos de la educaciéon quienes se encuentran en ese
espacio o escenarios de la reforma; juegan desde sus intereses sobre
lo educativo; se encuentran, toman distancias, calculan sus jugadas
en un campo de fuerzas; son voces resonantes o silenciosas que se
expresan mediante alianzas y distanciamientos en la escena de los
cambios educativos. Nada ni nadie tiene la verdad o la formula
del cambio en educacion, éste se constituye como una sintesis de
elementos en juego encontrados en un campo relacional —la tota-
lidad articulada— de fuerzas.

En este escenario historico, en términos genealdgicos, lo que esta
en juego no es la reforma como verdad, aunque se pregone con ras-
gos de verosimilitud, sino un juego de cambios, retrocesos, reactiva-
ciones, posiciones de resistencias y tensiones que se expresan como
fragmentos de discursos educativos: el curriculum, la evaluacion, la
certificacion, la idea del enfoque centrado en el aprendizaje del es-
tudiante, la incorporacion de las tecnologias de la informacién y la
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comunicacion, la atencion al vinculo de la educacion y el trabajo sin
cuestionar el modelo de produccion y desarrollo, la productividad,
las competencias para el trabajo, entre otros fragmentos de discursos
que se proponen para reformar los sistemas educativos en los diferen-
tes niveles y modalidades en que se organiza la educaciéon en México.

Estas son las cartas del juego de la reforma educativa, pero ¢qué
sentido tiene esta dispersion y fragmentos de propuestas de cambio,
cuyo eje articulador es el discurso de la reforma en sentido amplio?
¢Qué hay detras, en el fondo y apariencia del discurso?

Hay que aclarar que este ejercicio de interrogacion no quiere
decir que nos opongamos a los cambios necesarios y urgentes que
se requieren en las instituciones educativas. Lo que se propone, mds
bien, es interrogar a ese lenguaje oficial desde las condiciones de po-
sibilidad y de las historias educativas en las cuales pretende inscribir-
se como solucion verdadera de los problemas educativos presentes.

Lo que permite la articulacion conceptual de la problematiza-
cion y la mirada genealdgica, es una percepcion de que los cambios
en materia educativa deben ser analizados ya no desde las 16gicas
de la planeacion sistémica, lineal y eficientista de los afios setenta y
ochenta del siglo xx (16gica racional prescriptiva), sino interrogando
el sentido del enfoque sistémico formalista que persiste como discur-
so de la reforma.

Este giro obliga a construir categorias de analisis para escudri-
fiar los procesos, a veces ilegibles, y el lugar de aparicion de fuerzasy
huellas del pasado local o social amplio; esto es, analizar la reforma
como objeto de estudio desde una perspectiva problematizadora y
una mirada genealdgica.

Se opta por el camino de la problematizacion y la genealogia,
y si bien se reconocen los avances de las reformas educativas, éstos
no resuelven del todo los problemas, no siempre se perciben como
logros positivos 0 como practicas hacia un nuevo ordenamiento sin
conflictos.

La reforma educativa y sus propuestas de innovacion y cambio
se desarrollan como campo de fuerzas en tension, en lucha, en el que
participan los sujetos de la educacion: el magisterio, los gestores,
los sindicatos, los profesores, los investigadores, los estudiantes y
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padres y madres de familia, los medios de comunicacion, entre otros
sujetos, quienes concurren en ese espacio con sus intereses, visiones
y fines educativos, y expresan sus voces, abiertamente o de manera
silenciosa, entre alianzas y distanciamientos; nada esta escrito como
verdad, nada ni nadie tiene la verdad o férmula del cambio educa-
tivo, éste se constituye como una sintesis y propuestas derivadas de
los mecanismos de lucha, resistencia e imposicion.

CUARTA PARTE: EL DISPOSITIVO DE OBSERVACION

La problematizacion requiere la construccion fina de una herra-
mienta o dispositivo de observacion educativa, porque una mirada
disociante, capaz de disociarse ella misma, requiere de dispositivos
que “son maquinas para hacer ver y hacer hablar” (Deleuze, 1999;
Jiménez, 2000: 90) a los acontecimientos educativos. Los dipositivos
son como lentes, con mayor o menor grado de visibilidad y alcance
de mira, que se arman segun las necesidades del observador, a par-
tir de la problematizacion de un objeto-problema.

Se necesita otro dispositivo de observacion, no sistémico, para
mirar el discurso de la reforma; por lo tanto, se decide estudiar no el
cambio o conjuntos de cambios en si mismos, en su descripcion su-
perficial y en su cronologia, sino observar la complejidad, las relacio-
nes, los cruces y los intersticios de los cambios educativos. Se requiere,
por consiguiente, construir una categoria para observar la compleji-
dad del cambio en educacion, una que haga posible problematizar en
su especificidad compleja los procesos educativos actuales.

Analizar el cambio educativo en su movimiento historico, y en
su complejo dinamismo, permite escudrifar tanto en el fondo como
en los pliegues de los procesos institucionales de la reforma educa-
tiva. Inmediatamente aparecen los primeros escamoteos de la propia
categoria como dispositivo de observacion, o de nuestro propio dis-
curso para el andlisis educativo, ya que son escasas las metodologias
posibilitadoras para el estudio del cambio como objeto inacabado y
movil, tanto en sus procesos internos multidimensionales, como en
los azarosos y dispersos; usualmente, lo que se documenta son los
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cambios en sus inicios sin llegar a ver resultados tangibles o exitosos
(Flores y De la Torre, 2010: 1018-1019).

Los cambios, en su materialidad procesual, se pueden represen-
tar como flujos de agua que las manos quieren asir e irremediable-
mente su captura se torna fugaz; tan pronto el cuenco de las manos
se esfuerza por contenerla y retenerla, ésta encuentra fisuras por las
que se cuela y fuga, dejando el cuenco vacio. El cambio es casi
inaprensible; en cuanto lo intuimos, vemos o asimos, el objeto movil
ante la mirada que intenta “fijarlo en su vista” se diluye, se esfuma
y escapa.

El cambio no se produce a partir de una causa visible que ter-
mina en un resultado efectivo y nitido. El cambio no tiene principio
y fin definidos en relacion con la temporalidad de las instituciones
donde se ensayan los programas de la reforma educativa, segtn sus
condiciones y sus ritmos; por tal motivo, el cambio es una cons-
truccion del proceso, un devenir en cuanto a la temporalidad de
los avances y retrocesos, giros, ritmos acelerados, acompasados, in-
termitentes, intensos o suaves en su movimiento. El cambio es una
especificidad compleja o un todo relacional que se “lee” como un
conjunto de procesos en movimientos especificos.

El cambio educativo, como proceso historico, es un movimiento
complejo que puede ser capturado como una serie dispersa y discon-
tinua de acaecimientos y “eventualizaciones” (Minello, 1999: 108),*
cuya condicién de legibilidad e inteligibilidad puede ordenarse como
discurso al describir sus “regularidades en su homogeneidad discon-
tinua” y asistematica (Foucault, 2009: 55, 57).

Es dificil intentar penetrar y capturar el “orden del discurso”
(Foucault, 2009) de un objeto movil como la reforma educativa,
debido a que los hilos discontinuos y azarosos que configuran los
cambios educativos no son precisos, claros, accesibles e inteligibles;
algunos son diferenciables y localizables, otros no tanto, requieren
construirse como datos legibles, como construyendo una hermenéu-

4 "iQué debemos entender por eventualizaciéon? Una ruptura de evidencia, en primer lugar
[...], consiste, ademds, en encontrar las conexiones, los encuentros, los apoyos, los blogues,
las relaciones de fuerza, las estrategias, etcétera, que, en un determinado momento, han for-
mado lo que luego funcionard como evidencia, universalidad, necesidad” (Minello, 1999: 108).
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tica del dato (De la Garza, 1988). En este proceso, a veces aparecen
elementos visibles, muy evidentes y, a partir de esa visibilidad,
bien puede interrogarse, también, lo que no se muestra.

La reforma, como relato formal, explicativo de lo que “debe”
hacerse para mejorar las practicas educativas, configura un acon-
tecimiento o serie de acontecimientos que se producen en el cruce
de relaciones de fuerza. En medio de su tejido complejo emerge un
evento, o una identidad, que instala su hegemonia reformista, no
como un plan o discurso a priori que se despliega irremisiblemente,
sino como momentos de irrupcién e instalacion de programas de
reforma especificos impuestos.

En el registro de lo conceptual, esta condiciéon de produccion del
cambio educativo, como proceso discontinuo, requiere de una estra-
tegia analitica que en vez de buscar el sentido pristino del signifi-
cante reforma, opta por la lectura genealogica del cambio educativo
como acontecimiento.

El acontecimiento no deviene de una causa necesaria que deriva
en un efecto predeterminado; se opone a una razén necesaria que
tiende a disolver el acontecimiento en una “continuidad ideal o en-
cadenamiento natural” (Foucault, 2000: 48). El acontecimiento tie-
ne que ver con la red y el juego del poder que entablan las diferentes
posiciones de sujetos educativos.

En palabras de Howarth, son los “eventos impredecibles que
forman entidades y enfatizan el estallido de las fuerzas politicas en
choque, durante coyunturas historicas clave, como el elemento con-
ductor de la historia” (Howarth, 2002: 193).

En México, particularmente en la reforma de la educacién ba-
sica, se puede observar una suerte de estallido de fuerzas politicas
entre el discurso oficial de la reforma del sexenio gubernamental de
2012-2018, encabezado por el presidente Enrique Pefia Nieto y el
secretario de Educacién Aurelio Nuifio. Este gobierno impuso una
reforma educativa que introducia un mecanismo de evaluacion de
los maestros de educacion basica para declararlos idoneos o no idé-
neos para conducir el aprendizaje de sus alumnos, antes de poner en
marcha los nuevos planes y programas de educacion basica, antes de
preparar a los maestros. Por esto, algunos analistas han encontrado
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en el trasfondo de esta reforma de la educacion bésica un bajo fondo,
una reforma laboral, que no es educativa (Ducoing, 2018).

La complejidad del cambio como categoria es un dispositivo de
observacion para captar el movimiento y la complejidad del cambio
mismo; distingue la especificidad y lo exterior al discurso de la re-
forma. Es un artefacto conceptual, o dispositivo de observacion, que
hace posible el analisis concreto de la problematizacion para ver otra
cara de la reforma; es decir, como un elemento de politica educativa
en una configuracion discursiva que se presenta y pregona como
algo necesario, como un a priori, como un universal o condicion
de pasaje mecanico de una situacion de crisis de la educacion hacia
su superacion e “innovacion”; mas lo que oculta es el interés del
conocimiento para ciertos propositos. De ahi que la educacion, los
modelos educativos y el curriculum resultan ser artefactos politica-
mente necesarios para imponer una serie de estrategias encaminadas
a modernizar el aparato educativo, para vincularlo con un modelo
de sociedad denominada del conocimiento y de la informacion, que
demanda nuevas formas de trasmision del saber.

Desde otro punto de vista y con otros intereses sobre lo educati-
vo, como el de ciertas posiciones de sujetos académicos que se mueven
en espacios de autonomia relativa en las universidades publicas, en
otros espacios educativos y por el proyecto social que los inspira, se
busca organizar sus practicas de intervencion visualizando “nuevos
contornos de articulacion social” (De Alba, 2007); toman distancia
del proyecto de la globalizacién en su version neoliberal y de la eco-
nomia de mercado, para empenar esfuerzos en la elaboracion de pro-
puestas educativas que se ensayan como vias alternativas frente a las
propuestas modelizadas, impuestas por los programas de la reforma.

REFLEXION DE SALIDA
En sintesis, este trabajo apunta a un modo de investigacion en el
sentido de la problematizacion de la educacion, ensaya miradas,

logicas, herramientas conceptuales y posicionamientos desde estas
conceptualizaciones.
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La categoria complejidad del cambio educativo como dispositi-
vo de observacion es una que empleamos provisionalmente en proyec-
tos de investigacion sobre lo educativo bajo la que subyacen tanto la
logica de la relacionalidad, para buscar en la discontinuidad series
o elementos de regularidad en el acontecimiento de la reforma de
la educacién, como un movimiento amplio, disperso, azaroso y no
siempre evidente.

[En] la Universidad [...] [hay que] intentar hacer uso de un tipo de saber
y de andlisis que se ensefia y se recibe [...] de tal forma que se modifique
no s6lo el pensamiento de los demds sino también el de uno mismo. Este
trabajo de modificacion del propio pensamiento y del de los otros me
parece la razén de ser de los intelectuales (Foucault, 1991: 238).

La genealogia, como una forma distinta y opuesta a la mirada
historiografica clasica, permite recuperar la historicidad de los fené-
menos educativos, no como parte del pasado que antecede linealmen-
te a un presente, sino hurgando desde el presente en los archivos del
pasado; en las expresiones humanas en sus contextos sociales y cultu-
rales (lo macro), que interactuaron sobre el saber que los conjunta y
constituye a través de sus practicas, conformando una red de fuerzas
diferenciadas y hasta opuestas que movilizan los saberes educativos.

Este giro implica un proceso de anilisis que intenta ir al fondo
de las cuestiones del presente para observar entre los pliegues de
procesos dispersos e inconexos, junto con datos de los contextos y
sus antecedentes historicos, ciertas claves que develarian la historici-
dad de las practicas humanas e intersubjetivas.
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Discurso por la inauguracion de las conferencias sobre
pedagogia o la primera leccion de Johann Friedrich Herbart

Erick Cafeel Vallejo Grande

INTRODUCCION

El presente escrito surge de una investigacion en curso sobre el estu-
dio del pensamiento pedagogico de Herbart, donde se ha abordado
la extensa obra herbartiana® desde un enfoque hermenéutico; esto
con la finalidad de no relegar la obra al orden de la escritura o “un
dato fijo al que al final tengan que retrotraerse lector e intérpre-
te” (Gadamer, 1998: 101), sino para replantear la nocién misma de
texto como una experiencia y apertura lingtistica del mundo en el
que esta situado el pensamiento del autor, recuperando los sentidos
sociales, culturales e historicos que lo atraviesan e irrumpen. De esta
forma, el enfoque hermenéutico para el estudio del pensamiento pe-
dagogico de Herbart esta en el ejercicio de develar maneras de com-
prender e interpretar el mundo que abre la experiencia lingtiistica de
la obra del autor.

Para ello se parte de un ejercicio de reconstruccion de los tex-
tos a partir de la experiencia lingliistica de Herbart, lo que significa
trasladar la lectura de los textos desde el proceso de su traduccion
en castellano hacia la historia de su conformacion y escritura en el
horizonte de la época en la que se produjeron, incluyendo la revision
de las ediciones en alemdn.

1 Agradezco en particular a Rogelio Laguna y Polux Garcia su amistad y apoyo para conseguir
fisicamente las obras historicas y en espafol de Herbart desde 2014, tanto en sus andanzas
por Espafa como por las librerias de viejo de la Ciudad de México, respectivamente.



En ese marco de trabajo, el texto de Herbart que se destaca de
su extensa obra es el intitulado “Ciencia o arte. Teoria y practica”,
traducido por Luzuriaga e incorporado en su Antologia de Herbart
(1932). En las ediciones en aleman y al recuperar el epistolario de
Herbart, durante 1801 y 1802, resulté que dicho texto no fue escrito
para su publicacion —ni como introduccion de alguna de sus obras
pedagdgicas, ni como articulo—, sino que corresponde a un discurso
con el que abri6 las conferencias de los seminarios de pedagogia en
la Universidad de Gotinga en 1802 y 1803 (Kehrbach, 1887: LXVI).

Por otra parte, el estudio de este texto, traducido por Luzuriaga,
es sumamente valioso en la medida que influy6é, como referencia
constante para las discusiones epistemoldgicas de pedagogia en al-
gunas regiones de Hispanoamérica durante el siglo xx, ademas de
ser la unica version en castellano disponible en esa época. A este
hecho le acompana el descubrimiento de que la traduccion es un
fragmento amplio del aleman, pero no esta completo.

Por lo anterior, aqui presento mi propuesta de traduccion del
texto de Herbart bajo el titulo de “Discurso por la inauguracion de
las conferencias sobre pedagogia”, recuperando las partes faltantes
a la version de Luzuriaga; incluyo algunas notas de traduccién y
un breve estudio introductorio,* conforme al trabajo hermenéutico
antes planteado, que sirva de comentario al “Discurso...”, el cual
muestra una proyeccion de las primeras formulaciones conceptuales
herbartianas para el estudio de la pedagogia como ciencia del pe-
dagogo, entretejidas con las experiencias de sus anos de aprendizaje
y como preceptor (Privatdozent) durante su estancia en Berna y Bre-
men, de 1797 a 1802.

Finalmente, destaco que la intencion central que orienta este ca-
pitulo es ampliar la linea de investigacion sobre la historia epistémi-
ca de las obras de la teoria pedagdgica.

2 Para el desarrollo del capitulo, las traducciones al espafiol de las obras en alemén de Herbart
son de Erick Cafeel Vallejo Grande y se sefialan las excepciones en cada caso.
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EstupI1O INTRODUCTORIO. EL “DIscurso...”
DE HERBART EN LA TEORIA PEDAGOGICA

Nuestra ciencia [la pedagogia] ha de ensefiarnos un arte que,
ante todo, perfeccione (fortbildet) en alto grado al educador
mismo y que, ademds, proceda con tal intensidad y concen-
tracion, con tal certeza y precision, que no haga necesario a
cada momento del auxilio ajeno, que pueda prever la mayor
parte de los azares y utilizar para su obra las mds importan-
tes intervenciones del destino.

J. E Herbart (1887c: 288)

Si la profesion es entendida, siguiendo a Hegel (1991: 186), como
un profesar la forma de vida particular que se ha elegido conforme
al conjunto de la obra humana y que requiere el privilegio de irse
preparando para la ruda y esquiva realidad de la vida, en el caso
de la pedagogia es en las procesiones de la “teoria pedagogica” donde
la profesion comienza a adquirir ese sentido: hacer suyo lo otro, la
particular dimensién pedagdgica de la vida que el pedagogo estu-
dia y problematiza.

Se abre, asi, en los estudios de la teoria pedagogica, un espacio
en el cual puede inscribirse la vida del pedagogo, y esto es asi por-
que en ella converge la palabra mediante la que se trasmite un pen-
samiento sobre la pedagogia. Hay que aclarar que converger implica
que a esa palabra no se llega desde el mismo camino ni con el mismo
objetivo, lo que abre una multiplicidad de horizontes para pensar la
pedagogia y, de suyo, al pedagogo.

Este converger de la palabra en la teoria pedagdgica implicd
un debate historico en México en los afios ochenta (De Alba, 1990:
11-13; Carrillo, Escamilla y Serrano, 1989) en torno a diferentes
dilemas, como la discusion acerca del estatuto cientifico de la pedago-
gia; las relaciones con otras esferas del conocimiento; el empleo de
las distintas denominaciones de ciencia o ciencias de la educacion; el
precisar las relaciones con la educacion, o con la posibilidad de otros
objetos de estudio, asi como las formas de teorizarla y practicarla.

En este amplio abanico de dilemas se asume que en la teoria
pedagogica no existe un sentido univoco, “sino una diversidad de

DISCURSO POR LA INAUGURACION DE LAS CONFERENCIAS SOBRE PEDAGOGIA 153



enfoques y perspectivas que confirman, incluso, que la idea de ha-
blar de teoria pedagdgica en singular obedece s6lo a una convencion
académica” (Meneses, 2015: 23). Frente a esta situacion se ha en-
contrado, al mismo tiempo, un punto donde coinciden los dilemas
cuando se plantea el andlisis de la conformacion de la pedagogia, al
menos en dos dimensiones: epistemoldgica e historica.

La dimension epistemoldgica opera como un aparato critico
que debate los modos de conocimiento que en pedagogia se estan
elaborando, como “un a posteriori que examina criticamente los es-
pacios de produccion de conocimientos” (Meneses, 1989: 152) sin
subordinar la realidad bajo estructuras explicativas; es decir, donde
se reconstruye la lectura tedrica de la realidad interactuando con la
dimension que el conocimiento alcanza dentro de si mismo, “tanto los
condicionamientos sociales del conocer como las transformaciones
sociales a las que da lugar” (Villoro, 1984: 153). Aunque historica-
mente, a la recuperacion del trabajo epistemolégico se le ha conferi-
do la forma mas acabada de legitimacion de un modo particular de
conocimiento posible hacia la pedagogia: el cientifico, muchas veces
de corte positivista (Meneses, 2010: 49-50).

La dimensién historica, por su parte, plantea no sélo la diferen-
cia entre historia de la pedagogia e historia de la educacion, pues
también considera el como se caracteriza la comprension historica
en cada una; como sefiala Santoni Rugiu, la primera se ha caracte-
rizado a partir de las consideraciones y proyecciones tedricas de la
pedagogia en la historia, mientras la segunda se propone mirar la his-
toria de los fendmenos que emergen en la sociedad e incluso “otros
filones [...] [de] realidades de origen social en todos sus aspectos”
(2000: 28-29).

Ambas dimensiones implicarian comprender que la conforma-
cion de la teoria pedagogica —y del pedagogo en ella— remonta a la
investigacion de sus discursos, practicas, conceptos y a las condicio-
nes de posibilidad que les dieron comienzo, asi como a sus aporias
en determinados marcos temporales.

En este sentido, una de las figuras que ha cobrado mas relevan-
cia para el debate de la teoria pedagdgica en México, en su dimen-
sion historica y epistemoldgica, es la de Johann Friedrich Herbart.

154 ERICK CAFEEL VALLEJO GRANDE



En relacion con el debate antes sefialado, se ha destacado la
figura del aleman por su posicion historica frente a otros autores
que “dan cuenta de un replanteamiento cuya gestacion se anticipa
solamente en Comenio y Kant para cobrar forma y volumen con los
trabajos de Herbart” (Rojas, 2006: 36), y posteriormente en Dilthey,
ya que en él “se hace evidente un salto cualitativo de avance en la
construccion de una teoria pedagogica” (Rojas, 2006: 15), debido a
que en su planteamiento aparece la constitucion de un objeto para la
pedagogia. Ello implicé “el esfuerzo por construir un corpus concep-
tual propio, un intento por conquistar autonomia” (Meneses, 20135:
60), como se expresa en su obra Bosquejo para un curso de peda-
gogia (Herbart, 193 5), donde “desarrolla con amplitud el concepto
inclusivo de educabilidad como elemento base de la pedagogia y
precedente del concepto de educacion” (Rojas, 2006: 15).

También resalta la posibilidad de apreciar las condiciones his-
toricas que marcaron dicho avance a partir de “que las esferas en
que derivo la razon sustantiva con la modernidad cultural, impulsé
a Herbart en la basqueda de la autorreflexion de lo que ya se podia
considerar como disciplinas auténomas” (Hoyos Medina, 2010: 34)
en la triada pedagogia, psicologia y ética; es a partir de estas dos
ultimas desde donde se sustenta la consistencia y el rigor sistema-
tico de la pedagogia como “una ciencia pedagdgica o ciencia de la
educacion” (Geneyro, 1990: 78). Por tltimo, se aprecia como es que
en Herbart y en otros autores de la época, como Schleiermacher, se
conserva la relacion dual entre teoria y practica, “lo cual se expresa-
ba también en la fundamentacion de la pedagogia, entendida como
razon practica en la tradicion kantiana” (Weiss, 1990: 59) e incor-
porando a ello, en su Pedagogia general (Herbart, 1983), “métodos
mas rigurosos [...] en particular, la necesidad de una reflexion para
proceder a ordenar el significado de sus experiencias” (Diaz-Barriga,
1990: 108).

No obstante el lugar que ocupa la figura de Herbart, le acom-
pafia, al mismo tiempo, cierto desconocimiento general de su obra
dentro del ambito de formacion del pedagogo (Diaz-Barriga, 1990:
113; Diaz-Barriga, 1989: 206), pues tal vez se le reconozca, en el
mejor de los casos, por el nombre.
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Lo anterior se puede comprender por dos situaciones. La prime-
ra corresponde al desplazamiento de los enfoques que predominan
en los estudios de la educacion y la pedagogia, como indica Maria
Esther Aguirre Lora:

en nuestras raices: en México hacia los afios cuarenta, el discurso peda-
gogico moderno frente a las tradiciones francesas y alemanas, fue des-
plazado por una dimensién centrada en lo inmediato, lo util, en lo apli-
cable, en forma de cientificidad y racionalidad técnica que negaron otros
contenidos [...] Asi, la pedagogia mexicana se desarraigo, se deshistori-
20, perdié la memoria, desconoci6 sus herencias intelectuales y con ello
a los clasicos europeos y a los locales (1997: 27; cursivas del original).

Esto coincide, al mismo tiempo, con la segunda situacion, que es
la poca difusion de la obra de Herbart, la cual ha sido parcialmente
traducida a la lengua castellana y corresponde a las ediciones reali-
zadas por Luzuriaga a comienzos del siglo xx.3

Dichas traducciones abarcan las obras Allgemeine Pidagogik
aus dem Zweck der Erziehung ableitet publicada originalmente en
1806, traducida y editada en espafiol en 1914 bajo el titulo Pedago-
gia general derivada del fin de la educacion; asi como Umriss pada-
gogischer Vorlesungen publicada en 1835, con una segunda edicién
en 1841, la cual se tradujo y edit6 en espafiol como Bosquejo para
un curso de pedagogia, en 1923. Ambas traducciones contaron con
una segunda edicién en 193 5.4 También esta la obra de Herbart In-

3 Lorenzo Luzuriaga (1889-1959), profesor y pedagogo espanol, fue el primero en entrar en
contacto con las propuestas pedagdgicas alemanas, como lo harfan consecuentemente otros
maestros como Roura-Parella, en 1913y 1914. Realizé estudios de pedagogia en las universi-
dades de Jena y Berlin, observando la consigna comun de la Generacion del 14:“ir a Europa,
aprender, regresar y ponerse manos a la obra” (Barreiro, 1999: 185), con la finalidad de que
Espafia entrara en una nueva etapa de lucha por el cambio social, para la renovacién politica
espanola. En la renovacion pedagdgica serfa indispensable, siguiendo sus estudios en Alema-
nia y sus didlogos con Ortega y Gasset, la creacion de los fines e ideales educativos necesarios
para un nuevo proyecto politico, donde no se separasen educacién, cultura y politica. Esto
mismo se plantearia como base para la fundacién de la Revista de Pedagogia, de la cual él fue
fundador y director.

4 Cabe destacar que soélo se reimprimid Pedagogia general en 1983, por la editorial Humanitas,
en Barcelona.
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formes de un preceptor, traducida y editada por Tomds y Samper
en 1924, en la cual se compilan las cartas que Herbart dirigi6 a
Hern von Steiger para tenerle al tanto de los estudios de sus hijos,
cuya educacion estuvo a cargo del pedagogo alemdn de 1797 a 1799
(Herbart, 1924: 7-39).

Ademas, existi6 el esfuerzo editorial de Luzuriaga por dar a co-
nocer la obra del aleman en la Antologia de Herbart, por medio de
la Revista de Pedagogia,’ en Madrid, en 1932 (Barreiro, 1989: 23),
para difundirla e incorporarla en la cultura del maestro, como parte
de una biblioteca de pedagogia, asi como para “reflejar el movimien-
to pedagogico contemporaneo v, en la medida de lo posible, a con-
tribuir a su desarrollo” (Casado, 2o11: 89). En dicha Antologia...
se reproducen posiblemente los pasajes mas significativos, para Lu-
zuriaga, de las obras que ya habian sido traducidas anteriormente.
No obstante, destaca un fragmento titulado “Arte y ciencia. Teoria
y praxis” (Luzuriaga, 1932) que no pertenece a las obras antes men-
cionadas y no se sefala en la Antologia... el lugar que ocupa en la
obra general de Herbart.

La peculiaridad de este texto se debe a su posicion entre los
fragmentos, porque parece un prolegémeno que introduce las bases
sobre las que Herbart plantea a la pedagogia como ciencia, asi como
su relacién con el arte de la educacion. Esta se dilucida a partir de
diferenciar lo que implica una ciencia, como una coordinacién de teo-
remas que constituyen la totalidad de una idea, del arte, como una
suma de destrezas que deben unirse para producir un determinado
fin. Ademas de una diferencia entre la teoria y la practica, en donde
la ciencia reconoce la necesidad de hacer una evaluacion en la teoria,
mientras la prictica reconoce que su propia experiencia es limitada
y requiere de la reflexién que otorga la teoria.

Como “intermediario” entre la teoria y la practica esta el “tacto
pedagdgico”, que actua en la reflexion del pedagogo, el cual sélo

5 La Revista de Pedagogia se conformo, a partir de 1922, como una plataforma para difundir
el pensamiento pedagdgico de la Segunda Republica Espafiola, y con la publicacién del "ne
28, de abril de 1924, se anunciaba la publicacion de una ‘nueva serie escolar’ de libros. Nacfa
asi una editorial que a lo largo de sus doce afios de existencia llegaria a publicar 142 titulos
agrupados en 18 colecciones” (Vifao, 1994: 11).
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puede desarrollarse durante la practica. Asi, Herbart llega a la con-
clusion de que hay una preparacion para el arte de la educacion por
medio de la ciencia pedagbgica.

No obstante, el texto adquiere otro matiz si se atiende la his-
toria que tiene dentro de la obra general de Herbart, ya que no fue
realizado para publicarse a manera de introduccion de sus obras
pedagodgicas, ni como articulo; el texto corresponde a un discurso
con el que inaugurdé las conferencias, los seminarios de pedagogia
de la Universidad de Gotinga de 1802-1803¢ durante el semestre de
invierno,” a la edad de 26 afos.

Este dato no puede tomarse s6lo como una curiosidad porque
marca un punto nodal para comprender las condiciones historicas
y contextuales en las que se va conformando su propia propuesta;
como Herbart sefiala en un carta dirigida a su amigo Smidt, el 24
de mayo de 1802: “en medio de los asuntos de Bremen, las personas
y sus circunstancias [las guerras napoleonicas], siento que Gotinga
podra darme aquello que busco y me veo ahora en el camino para
realizar mis proyectos” (Fritzsch, 1912: 252). Dichos proyectos co-
rresponden a la consolidacion de su actividad pedagogica como pre-
ceptor en Berna y Bremen. Al respecto, Herbart expone en una carta
dirigida a su amigo Gries, a fines de julio de 1802:

¢Qué busco aqui en Gotinga? Perdido mi puesto de preceptor —lo
cual me lamento en demasia— busco aqui una cdtedra. No por una

6 Se mencionan dos anos porque el texto fue replicado en una segunda ocasion, como expre-
san los editores de las obras de Herbart. Sefiala Kehrbach (1887: LXVI) que aunque Hartens-
tein ubica el texto de las conferencias en 1802, en su edicion de obras completas se fecha en
1803; esto se debid a que cuando se compilaban las obras por primera vez se descubrié que
Herbart volvié a dar una segunda lectura de sus conferencias en el semestre de invierno
1803-1804 (Herbart, 1851a: 61-78). Esta segunda lectura contiene un cambio de contenido
que, a diferencia de la primera donde sefala que se requiere del conocimiento previo de sus
tesis de habilitacién, en la segunda indica que se precisa trabajar y presuponer el asunto de la
psicologia y la moral (Kehrbach, 1887: LXVI; Herbart: 1873b: 283).

7 Hay una anécdota particular sobre el dictado del discurso de Herbart, Kehrbach la refiere y se
trata sobre la organizacion de la conferencia, la cual encontré dificultades, puesto que podria
empalmarse con las del Winkelmann y se buscaba evitar una confrontacion. Tal confrontacion
solo podria eludirse durante el semestre de invierno de 1802-1803, pues Winkelmann en 1803 ya
habia dejado la Universidad de Gotinga y se habia trasladado a Brunswick (Kehrbach, 1887: LXVI).
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nueva filosofia, pero si por un mejor uso formativo (bildendem) de
la vieja filosofia; busco un lugar que me dé una entrada, ya que éste
es mi deber y mi necesidad, y al mismo tiempo una amplia difusiéon
de esto que tengo en el corazdén y no creo necesario tener por mas
tiempo escondido. Aqui en Gotinga, desde el punto de vista pedagdé-
gico, se haran muchos experimentos; creo que la “Pedagogia...” [su
discurso inaugural] debe leerse primero, en invierno (Fritzsch, 1912:

253-254).

Este matiz puede servir para comprender las condiciones de po-
sibilidad (historicas y sociales) en las que se desarrolla la propues-
ta de Herbart (discursos, practicas y conceptos) en relacion con la
composicion y funcion del texto “Discurso por la inauguracion de
las conferencias sobre pedagogia” y, por otra parte, con el contexto
biografico que lo acompana.

En cuanto a la composicion del texto, éste consta de 12 paginas
y esta dividido en dos conferencias, las cuales estan destinadas a
trabajarse en una primera hora para el dictado de las argumenta-
ciones sobre el tema de exposicion, para que durante la segunda
hora se efectuara una réplica oral con los seminaristas, tal como se
anuncié en la Universidad de Gotinga: “La pedagogia segtn algunos
dictados, con la adiciéon de un periodo especial de conversacion”
(Kehrbach, 1887: LXVII). Destaca también que el manuscrito del
discurso, legado en la Biblioteca Universitaria de Konigsberg, lamen-
tablemente contiene sélo un fragmento de la segunda conferencia.

La misma composicion del texto puede dar cuenta del modo en
que Herbart desarrollaba su actividad docente, tanto en la Univer-
sidad de Gotinga (de 1802 a 1808 y de 1803 a 1841) como en Ko-
nigsberg (entre 1808 y 1833); también da pistas de como la funcién
de las conferencias para ser leidas en voz alta, y después hacer una
réplica oral, permitian a Herbart que la reflexién de un objeto con
anterioridad a su exposicion escrita —como el caso de la formacion
del caracter (Charakterbildung) y el tacto pedagogico (pddagogische
Takt)— pudieran madurar y conformarse en una discusion que flan-
queaba a varios interlocutores hasta cobrar volumen dentro de sus
obras (Herbart, 193 5; Herbart, 1983).
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Esta situacion da pauta para no olvidar que el desarrollo de la
obra de Herbart no dependié exclusivamente del desarrollo teérico,
sino que con base en la experiencia y las practicas, dentro de deter-
minado contexto, se construyeron los fundamentos de sus teoriza-
ciones. Esto queda reflejado en la restitucion del espacio de mediacion
entre teoria y practica del tacto pedagdgico.

Se podria senalar, incluso, que el tacto pedagdgico vislumbra la
influencia de la experiencia de su actividad pedagdgica en sus afios
como preceptor (Privatdozent) de la familia Von Steiger.

En este periodo, la discusion del arte de la educacién la pensa-
ba en dos vias: primero, en la base del arduo trabajo para la disci-
plina y ensefianza de la infancia y, segundo, en la introduccion del
nifio-joven a la vida espiritual de la época, misma que Herbart tenia
en alta consideracion, pues segun sefialé en uno de sus informes, en
1798, “la elevacion del espiritu es, suficientemente, de mayor valor
para la formacion del caracter que todo aquello que la ensefianza y la
instruccion puedan dar” (Herbart, 1924: 93). Pero también sefiala
que esta doble vision plantea la dificultad que trae, tras de si, la for-
macioén del cardcter de los pedagogos, ya que

los mas modernos escritos de educacion asustan a los que quieren en-
sefiar, porque ademds de presentar gran copia de deberes, exigen tanta
preparacion para la ensefianza, vigilancia y direccion [...] prueba triste
de lo mucho que se acostumbra a sujetar a los maestros (Herbart,

1924: 114, 117).

Para Herbart, habia que cuidar el caracter, porque podria co-
rrerse el riesgo de alcanzar, o no, el modo en cémo el hombre en
general se orienta hacia su propio fin, aun cuando se incorporen, de
manera estricta, algunos presupuestos filoséficos sobre la forma
de determinar a otro hombre por leyes prescritas, “porque ello no
delata el asunto del educador, el cual no pretende paralizar ninguna
fuerza humana, sino hacerla desarrollar todas sus fuerzas con la
proteccion, que no determinacion, de la ley moral y su fuerza so-
berana” (Herbart, 1873a: 79); aunado a ello, le faltaria al maestro
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una sensibilidad para lo bello que hace hombres alegres para for-
mar su caracter,

como los nifios aprenden mas ficilmente por los nifios mismos. ¢De-
ben aprender igual, incluso mejor, los jovenes por la sensacion de la
juventud? Sélo asi, por ello el maestro (Lebre) deberd ser una per-
sona educada, como un bello ideal de juventud y de nifiez (Herbart,
1873a: 80).

Estas experiencias y reflexiones llevan a Herbart a “la necesidad
de escribir sobre la formacion (Fortbildung) de los jovenes y nifios”
(Fritzsch, 1912: 135), considerando que el tnico material que habia
escrito eran los informes a Hern von Steiger y los materiales que
se disponian en su época estaban “tan llenos de provisiones, cuya
sutil diferencia es el colorido del método y los innumerables artifi-
cios que deben ensefiarse al maestro, que apenas tocan algo sobre la
formacion de la misma infancia” (Herbart, 1873a: 75).

La discusion que se entrevé en Herbart, en este periodo, apunta
a las diversas maneras de debatir la situacion de la educacion y la
formacion de los jovenes, en la medida que involucra de manera in-
mediata la practica (Praxis) del pedagogo/educador; ello se refleja en
su texto Ideas para un plan de enseiianza pedagdgico de educacion
superior (Ideen zu einem pdadagogischen Lebreplan fiir héhere Stu-
dien) de 1801. En ese texto, Herbart suscribe la necesidad de pensar
en la formacion de pedagogos, quienes en su privilegiada actividad
como educadores

tienen ante si la responsabilidad de cuidar que el espiritu de la juven-
tud se forme como humanidad, antes de asumir qué posturas educa-
tivas [modernas como histéricas] deban ser consideradas mejores a la
luz de la reputacion que precede a estas corrientes [de pensamiento]
(Herbart, 1873a: 79).

La anterior critica resultaria para Herbart fundamental para el
comienzo de las discusiones sobre estructuracion pedagogica, la cual
contrastard primero con el proyecto de formacién del pedagogo, es
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decir, establecer como proyecto del pedagogo la deliberacion del
tipo de relacién o tacto que entabla con los elementos que estructu-
ran su pedagogia.

Dicha formacién del pedagogo no s6lo debia cumplir con los
elementos sobre la instruccidn, en su dimension didéctica, también
debia acompanarle “el estudio sobre el desarrollo humano conside-
rando en este punto, al mismo tiempo, los nuevos y viejos documen-
tos donde se discuta algo sobre la formacién (Bildung) del hombre”
(Herbart, 1873a: 82). Esto ayudaria a la “construccion de nuevas
reflexiones y experiencias que eviten la controversia de producir
todo tipo de experimentos (Experimente) asociados a descuidos”
(Herbart, 1873a: 86). La discusion pedagogica de Herbart queda re-
flejada, también, en tres de las 11 tesis que Herbart redact6 en julio
de 1802 para su habilitacién para ensefar (venia legendi) en la Uni-
versidad de Gotinga vy, en el mismo afio, su “Discurso para la inau-
guracion de las conferencias sobre Pedagogia” (Rede bei Eroffnung
der Vorlesungen iiber Pidagogik) (Herbart, 1851a: 61-78; Herbart,
1873b: 231-246; Herbart, 1887c¢: 279-290).

Quizas por ello, el discurso comienza con un pequeiio elogio a
la ciencia que es la pedagogia, a partir de sus teoremas que se en-
cuentran en la experiencia y, por tanto, en el arte de la educacion,
la cual ha ensefiado mas lo que se debia evitar que lo que hay que
hacer, y que frente al miedo del azar de su propia actividad “retoma
algo de la filosofia, sin saber si saldra perjudicada o no de estos
preceptos y oposiciones” (Herbart, 1873b: 231). El problema de lo
anterior apunta a que el elogio debe estar dirigido a las posibilida-
des de abordar este asunto, para lo cual, la historia podria apoyar a
dilucidar esta situacion, por dos vias.

Una via seria que los jovenes pedagogos repasen la experien-
cia historica de como ellos mismos han sido educados, con el fin
de identificar las situaciones a partir de las cuales fue asi y poder
liberarse de ello, debido a que dicha educacion, en esa experiencia
historica, pudo haber fomentado costumbres mds que reflexiones
(Herbart, 1873b: 233). La otra via es contar con los medios dispo-
nibles “para conocer aquellos [medios]| que la pedagogia ya ha pre-
parado para su uso y para evitar, de la forma mas segura, los falsos
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atajos a los que lleva ficilmente la época presente” (Herbart, 1873b:
234), tales como el libro Principios de la educacion vy la instruccion
de Niemeyer, aunque de esta obra solo se describan las experiencias de
la ciencia pedagdgica, mas que sus modos de construccion historica.

Por lo anterior, se puede dar cuenta de que el discurso no sélo
atiende el problema de la constitucion de la pedagogia como ciencia,
en cuanto a los conceptos y las teorias que proveen la construccion
de conocimiento en ella, sino al pedagogo en relaciéon con su ciencia,
en la medida que representa un punto problematico de la practica pe-
dagdgica; como el mismo Herbart indica, los educadores en su activi-
dad (Tatigkeit) descuidan los modos en que pudieron actuar (hande-
In), orillandolos a experimentar con ensayos y errores afortunados, o
no, en su ejercicio, como los practicos. El pedagogo debera cuidar de
aquella situacion porque podria facilmente considerar “haber hecho
reformas trascendentales cuando en realidad s6lo mejor6é un poco
los procedimientos” (Herbart, 1873b: 23 5). De manera contraria, un
tedrico que practica su teoria, sin pedanteria, ejerce un juicio o tacto
(Takt) que no procede de la rutina de la actividad, e interviene en
donde la ciencia reconoce la necesidad de hacer una evaluacion en la
practica, donde ésta reconoce que su propia experiencia es limitada y
requiere de la reflexion que otorga la teoria.

De igual forma, lo que Herbart llamard “tacto pedagogico” actia
en la reflexion del pedagogo, la cual sélo se desarrolla durante la prac-
tica, en la medida que involucra “los efectos sobre el espiritu por lo
que se experimenta (erfahre) en esa practica” (Herbart, 1873b: 237).
Finalmente, es en aquel tacto sobre el que se ubica el trabajo pedagé-
gico, llegando Herbart a la conclusion de que hay una preparacion
para el arte de la educacion por medio de la ciencia pedagogica. Por
este motivo, Herbart sefiala que la pedagogia, como ciencia, es

al educador no tanto para sus futuras actuaciones (Handlungen) en ca-
sos aislados, sino mas bien para si mismo, para sus esfuerzos, asi como
a su cabeza y corazon (seinen Kopf und sein Herz) para aprehender,
comprender, percibir y juzgar los fendmenos que le esperan, asi como
la situacion en que se encuentre (Herbart, 1873b: 237).
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En este sentido, la finalidad del discurso de Herbart era desa-
rrollar y colmar en los seminaristas un cierto instinto o sentido
pedagogico (pddagogische Sinnesart) que debe ser resultado de de-
terminadas ideas, principios y convicciones “sobre la naturaleza y
capacidad de formabilidad (Bildsamkeit) del hombre” (Herbart,
1873b: 241).

Esto delata un punto nodal sobre el trabajo pedagdgico pro-
puesto por Herbart respecto de la propia formacion del pedagogo.
La formacién (Bildung) implicara el punto de cuidado para la cons-
truccion de un ideal de humanidad que el arte de la educacion debe
mediar y que la pedagogia como ciencia debe estudiar, reflexionar y
problematizar, puesto que involucra la posibilidad de llevar a cabo
un proyecto ético y politico, en donde los hombres participen de una
relacion y trato responsable con el mundo vy la situacion particular
de un época, que en el periodo de juventud de Herbart se veia atra-
vesada por las reconfiguraciones politicas de Europa a partir de la
Revolucion Francesa y las guerras napolednicas.

Por otro lado, para el caso de la formacion, en la relacion entre
maestro y alumno se involucrard no una imposicion, sino una ex-
presion de libertad de eleccion de los modos en que cada estudiante
debe encontrar, para si, la realizacion de lo que él quiere ser, con
respecto al proyecto de lo humano, y el maestro debe provocar y
preservar (Herbart, 1873b: 240).

A partir de este punto, se puede abrir la posibilidad de generar
el enlace y el sentido del lugar que ocupa la teoria pedagogica en
la profesion y en la vida del pedagogo. La conferencia de Herbart
es una invitaciéon a comprender como se constituye la pedagogia no
s6lo en cuanto a las formas de construccion de conocimiento, sino en
cuanto a la mirada que atiende a esa cualidad del saber de la pedago-
gia, que observa, estudia y problematiza la vida del género humano
en la dimension de la experiencia, practica y actividad educativa: la
formacion (Bildung). Esa misma posibilidad da lugar a la palabra, no
so6lo por lo que Herbart ha expresado en el discurso, sino en el gesto
de “la adicion de un periodo especial de conversacion” (Kehrbach,
1887: LXVI) en el que la trasmision del pensamiento pedagogico se
da en el didlogo o intercambio de palabras, segtin la relacion que
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cada seminarista haya tenido con aquello que Herbart intentaba co-
municar, acerca de su propia formacioén en la profesion pedagogica.

El pedagogo, de esta forma, puede conquistar la palabra y pade-
cer el esfuerzo que entrafia una apertura al mundo de la obra humana,
para construir su lugar, su propia palabra, en ese mundo; pues como
sefiala Hermann Hesse en la novela Demian “quien quiera nacer, tie-
ne que destruir un mundo” (2016: 129). En ese sentido, si a la teoria
pedagdgica se le considera ese lugar de palabra, habra que resignificar,
de suyo, al otro de donde viene la palabra, a algunos hombres que han
dicho y escrito histéricamente algo sobre pedagogia.

Finalmente, destaco que las obras que se invita a leer en la teo-
ria pedagodgica, como la de Herbart, contribuyen a la formacion de
la cultura pedagogica por los ejercicios epistemoldgicos, historicos
y sociales a los que dan lugar, pero también a la bisqueda de otras
palabras, obras y discusiones que acompafien la formacion del peda-
gogo, mas alld del espacio universitario en el que se esta formando.
Como sefialaba César Carrizales: “leer a un clasico es en parte un
descubrimiento, una seduccién y una invitacion para pensar, con sus
ideas sugerentes, los signos de nuestros tiempos” (2003: 71).

NOTAS DE TRADUCCION DEL “DISCURSO...” DE HERBART

Para la traduccion del texto intitulado “Discurso por la inaugura-
cion de las conferencias sobre pedagogia” se tuvo en cuenta las ver-
siones propuestas en tres ediciones en aleman de la obra de Herbart.

Se retomd, en primer lugar, la version titulada “Zwei Vorlesun-
gen Uber Padagogik ”, la cual corresponde a la edicion de Karl Kehr-
bach y Otto Fliigel de las obras completas en 1887 (Johann Friedrich
Herbart. Samtliche Werke. In chronologischer Reibenfolge); esta ver-
sion se cotejo con la version “Rede bei Eroffnung der Vorlesungen
uber Padagogik”, la cual se localiza en la edicién de Otto Willmann
sobre los escritos pedagogicos, en 1873 (Johann Friedrich Herbart.
Pidagogische Schriften); finalmente se retomd la version propuesta
por Hartenstein, quien fue el primero en editar las obras completas
en 1851 (Jobhann Friedrich Herbart. Samtliche Werke).
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También se consulté la traduccion efectuada por Luzuriaga
(1935), bajo el titulo “Arte y ciencia. Teoria y praxis”, la cual formé
parte de la Antologia de Herbart, publicada en Madrid.

Antes de darle la palabra a Herbart en su “Discurso...”, se ha-
cen necesarias algunas precisiones para su lectura.

Las palabras afiadidas a la traduccion por parte de quien suscri-
be van entre corchetes; los términos y conceptos en aleman, cuando
son importantes o de dificil traduccion, estian entre paréntesis. Cabe
destacar que las ediciones en aleman incluyen notas, adiciones y co-
mentarios por parte de los editores, las cuales se mantienen en la
presente traduccion como notas a pie de pagina y se sefialan con el
nombre de cada editor. También se han incluido algunas notas pro-
pias para explicar algunos términos que requieren una explicacion
mds amplia, asi como para incorporar informacién contextual para
comprension del texto.

La presente traduccion se realizé con el fin de reflejar el estado
del texto, no sin las dificultades de determinar el sentido sin afa-
dir o quitar palabras; como Gadamer sefiala: “es un mandamiento
hermenéutico reflexionar no tanto sobre grados de traducibilidad,
cuanto sobre grados de intraducibilidad. Importa dar cuenta de lo
que se pierde cuando se traduce y quiza también lo que se gan6 con
ello” (1998: 83).

Aunado a lo anterior también se destacan las dificultades propias
de traducir un texto que fue escrito para ser leido en voz alta, recor-
dando con ello el hecho de que Herbart, quien solia comunicar sus
reflexiones de forma oral antes de presentarlas por escrito, expresé: “la
pedagogia debia ser ante todo para mis oyentes” (Herbart, 1888b: 342).

En ese sentido, la traduccion exigio tener un tratamiento dis-
tinto aun tratindose de una fuente escrita, porque una conferencia
redactada cobra sentido en el registro oral y de exposicion publica.
La forma de atender aquel registro, en el texto de Herbart, fue con-
siderando la oralidad, pues “hace que se oiga como texto algo que
esta escrito, lo cual supone ciertas restricciones de la espontaneidad
del estar hablando” (Gadamer, 1998: 64), lo que implicaria que la
voz debe subordinarse a la lectura, que no es igual a la reproduc-
cion de un discurso originalmente verbal. No se propone con esto
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“reproducir la voz, la tonalidad, la modulacién irrepetible de algo
hablado originalmente” (Gadamer, 1998: 97) sino la escucha, como
el esfuerzo de captar sentidos, significados y concepciones del tex-
to (Gadamer, 1998: 97-98). Este tratamiento posibilité un ejercicio
hermenéutico para la traduccién a partir de atender la voz que porta
el texto en la lectura en voz alta, permitiendo que éste enunciara los
sentidos que debia captar la traduccion (Gadamer, 2002: 343 ).

A pesar de que quien suscribe carece de una formacién profe-
sional para la labor que aqui se pretende (lingiistica, filologica y en
letras modernas alemanas), es la formacion del tacto pedagogico

»

—como Herbart ensefia en su “Discurso...”, aquello que permite
coligar la responsabilidad ética del pedagogo frente a su ciencia, es
decir, la de su propia formacién (Bildung)— la que posibilita el es-
fuerzo de traduccion y estudio de la obra de Herbart, que aqui se
presenta ante la preocupacion por el estudio de la teoria pedagogica
y los clasicos de la pedagogia en la formacion de los pedagogos,
sobre todo por el estado de difusion en espanol de las obras para
dichos estudios.

El caso de Herbart extrafia por las pocas traducciones al espafiol
de sus obras pedagodgicas, las cuales estan compuestas por ensayos,
presentaciones orales, recensiones, planes de estudios, epistolarios,
dietarios y libros que podrian sumar de dos a tres volimenes. Acer-
ca de las obras completas, cabe destacar que se abordan tematicas
sumamente variadas: musica, estética, logica, metafisica, psicologia,
ética, politica, matematicas, filosofia de la naturaleza, entre otras,
ademds de pedagogia; las obras comprenden 19 volimenes en la
edicion de Karl Kehrbach y Otto Flugel de las obras completas de
Herbart.

Afortunadamente se disponen, al menos en espafiol, sus dos
obras pedagdgicas principales, asi como los informes de un precep-
tor; no obstante, la fortuna se acaba cuando se conoce el estado ac-
tual de circulacion y difusion de su obra, la cual es casi nula (al me-
nos en México); las ediciones en espafiol no se han reimpreso desde
comienzos del siglo xx y escasean en las bibliotecas de las universi-
dades. En algunos casos se habra podido leer referencias de Herbart
en ciertas obras colectivas, antologias, manuales y compendios.
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Ante esta situacion el pedagogo, ahora devenido en una figura
cercana al traductor, ha debido formarse rescatando no sélo las edi-
ciones originales, también estudiar aleman, hermenéutica y cuantos
saberes sean necesarios. Formacion no solo referida a los estudios
instituidos en las aulas universitarias, también en la experiencia pe-
dagdgica artesanal o como indica Maria Esther Aguirre “en el estar
al lado de, en ese trabajo comun que le da continuidad al oficio ori-
ginal y, a la vez, lo enriquece” (1996: 10) para abrirse a la ocurrencia
y encuentro con lo azaroso y ladico de las propias inquietudes.

Por 1ultimo, el trabajo de traduccién que aqui se presenta, espera
contribuir a que surjan inquietudes en el lector, que puedan madurar
como trabajos de investigacion sobre los temas de traduccion, circu-
lacion, difusion y trasmision de las obras de la teoria pedagogica, no
sOlo de Herbart, sino de muchos otros autores.

DISCURSO POR LA INAUGURACION DE LAS CONFERENCIAS
SOBRE PEDAGOGIA DE JOHANN FrRIEDRICH HERBART?®

Primera conferencia. Pedagogia®

Cuando comienza una conferencia magistral, lo que el auditorio espe-
ra es una definicion del tema seguida de un elogio, una historia y un re-
sumen del mismo. Sin embargo, no podremos comenzar de esta forma.

8  Traduccion de Erick Cafeel Vallejo Grande. Debido a que el manuscrito del discurso no tiene
un titulo especifco se ha decidido retomar, para esta traduccion, el propuesto por Hartenstein,
asi como por Otto Willmann, “Rede bei Erdffnung der Vorlesungen Uber Pddagogik”en la me-
dida que incluye, de algin modo, el titulo de la edicion de Karl Kehrbach y Otto Fligel: “Zwei
Vorlesungen Uber Pddagogik”.

9  Nota de la edicidon en aleman de Karl Kehrbach y Otto Flugel: “Como se sefala en la edicion
de 1887-1912, de las Obras completas, Herbart no formulé estilisticamente el comienzo de la
conferencia y el que se presenta aqui se basa en los arreglos de la primera publicacién del
texto en las Obras completas (1850-1852), en la edicion de Hartenstein. El manuscrito comienza
con el titulo ‘Pedagogia; sequido por las palabras: ‘Sin definicién, -elogio, -historia, -resumen’
En el margen superior derecho del manuscrito de Herbart, se disolvié la primera palabra con
la siguiente oracion que dice: ‘A la cabeza de estas conferencias, ustedes esperan, quizas y
sobre todo, la definicion de mi objeto, entonces [...]"" (Kehrbach, 1887: LXVI- LXVII; Herbart,
1873b: 231; Herbart, 1887¢: 281; Herbart, 1851a: 63).
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Cuando se investiga y reflexiona sobre un tema se llega a una
definicion solo al separar lo trascendente o sustancial de lo que es
aleatorio en éste, lo que expresa de manera significativa el resultado
de nuestra reflexion. Por el contrario, si no tenemos claro qué es lo
que hay que separar no podremos apreciar la validez de la separa-
cion que contiene la definicién en si misma. Con ello corremos el
riesgo de ver la definicion como algo sorprendente, pero no como
una confirmacion de nuestra propia manera de pensar.

Por lo tanto, en vez de que yo parta de la definicion de la pa-
labra educacion (Erziehung), por ejemplo, la conferencia se basara
en destacar las principales caracteristicas de la tosca idea de aquello
que la palabra nos recuerde y atarlas a los hilos de la investigacion.

iTampoco hay un elogio!

Aunque quisiera que uno pequefio corone la cabeza humilde
de la ciencia que pretendemos investigar [la pedagogia], sin el
afan de glorificarla.

Con elogios se puede comenzar la presentacion de las ciencias
que han establecido sus teoremas (Lehrsditzen), los cuales se han
probado y han encontrado beneficios en la experiencia (Erfabrung)
y, por tanto, las ciencias han demostrado que ya han alcanzado una
edad madura. Por ello, quiero destacar que el arte de la formacion
de los jovenes (Jungendbildung) es en si mismo joven; el cual se ha
esforzado en buscar, hacer y ejercer su fuerza esperando resultados
adecuados, aunque hay que reconocer que sus intentos hasta el dia
de hoy han enseflado mas sobre lo que habia que evitar y no sobre lo
que se tiene que hacer. En cada momento este arte ha tenido miedo
del predominio del azar y huye de él, en vez de combatirlo; y toda-
via espera encontrar, en sus principios generales (Grundsdtzen),™ el
auxilio de los preceptos y oposiciones de la filosofia sin saber si ésta,
como minimo y de forma preliminar, le aportara o si por el contra-
rio, saldra perjudicada.

Frente a lo anterior, tengo que sefialarles que los elogios a una
ciencia como ésta [la pedagogia] no se deben a los resultados reales,

10 El término Grundsdtzen se ha traducido como principios generales en tanto implica proposi-
ciones fundamentales o juicios basicos.
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sino como sefial de esperanza de cara al futuro. Y son precisamente
los motivos para la esperanza los que justifican, o no, esta conferen-
cia; en tanto me sea posible desarrollar la idea de un gran arte y en
la medida del desarrollo que de éste se pueda demostrar, se vera ele-
vado el respeto, confianza e incluso la veneracion del publico hacia
la pedagogia.

iTampoco hay una historia!

¢Qué contiene la historia de una ciencia? Sin duda, los intentos
que son necesarios realizar para poder llegar a ser ciencia. ¢Quién
puede juzgar el valor de estos intentos y los posibles avances? Pro-
bablemente aquel que recorra el camino mas largo, y mejor, entre las
experiencias de dichos intentos y su objetivo. De ahi que la historia
de un arte no comience a ser interesante y comprensible hasta que
se conocen los principios generales por los cuales poder juzgar las
diversas experiencias que nos cuentan esa historia; es decir, cuando
podamos distinguir lo que es verdad de lo que no, lo que es impor-
tante de lo superfluo, irrelevante o peligroso.

En el caso de la historia de la pedagogia, es necesario ubicarnos
de manera clara ante la situacion actual del arte de la formacién de
los jovenes. Para ello les recomiendo dos medios.

Primero, cada quien tiene que situarse en su propia juventud
para recordar como fue educado y como vio educar a otros a su alre-
dedor. Al hacer esto, a muchos de ustedes les vendran sentimientos de
estimacion o menosprecio hacia sus maestros y educadores.™ Pero,
quizds, aun no tenemos una distancia suficiente con nuestra propia
juventud para ir mas alla del primer pensamiento libre y extraer
una reflexion imparcial, la cual convierta este momento de nuestra
historia en una experiencia instructiva (belebrende Erfabrung) de la
que se aprenda algo. Especialmente cuando se cree haber sufrido por
culpa de errores sustanciales, los cuales influyeron negativamente

11 En las obras anteriores a 1802, Herbart mantiene una sutil diferencia entre las palabras Lehre
(maestro), Erzieher (educador) y Pddagoge (pedagogo), al considerar en el ultimo la denomi-
nacién de quienes, ejerciendo y reflexionando sobre la actividad pedagdgica, se mantienen
sujetos a las modas de pensar la educacion sin considerar el contexto histérico del hombre, la
cultura y la propia actividad. Para los fines de esta traduccion, en lo sucesivo, estos términos
se empleardn de manera indistinta.
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en el grado de desenvolvimiento de su persona. Entonces es dificil
olvidar que, a pesar de lo que se lucho, a pesar de cual fuera la altura
de la educacion recibida o de cudl fuera la deuda contraida por el
espiritu de la época, sin esa educacion todo habria ido mucho peor.

Sin embargo, aqui se trata de identificar los errores como tales,
tantos como se puedan explicar a partir del entorno de la situacion
creada; se trata también de liberarnos completamente de la influen-
cia de la costumbre (Gewobnbheit), segin la cual un padre trata a su
hijo tal como él fue tratado por su padre. Incluso de liberarnos de
la propia época actual si queremos evitar cegarnos por una razon
dictada por alguna autoridad. De esta forma nos podremos situar
en el centro de lo que es un ideal puro y, por otro lado, los medios
que tenemos para llevarlo a cabo. Este ejercicio histérico tiene como
fin intentar plantear el estado del arte de la formacion de la mejor
manera posible, desde el momento mismo de planearlo y pensarlo.

El segundo ambito que les propongo es en relacion con los me-
dios disponibles para conocer aquello que la pedagogia ya ha pre-
parado para su uso, y asi evitar, de la forma mas segura, los falsos
atajos a los que lleva facilmente nuestra época. Sobre esto, la pedagogia
actual advierte de una forma muy ruidosa. Cabe destacar que este
segundo medio tiene como fin el orientarnos en una cuestion de ex-
periencia (Erfabrung), como lo es la educacion; hay que delicada-
mente prestar atencion al tiempo presente, también por eso les he
pedido que se situaran en su propia juventud.

Para ello, les propongo a ustedes el estudio de una obra muy
famosa y difundida, posiblemente conocida por ustedes desde hace
tiempo, me refiero a Principios de la educacion vy la instruccion** [de
Niemeyer]."

12 Nota de la edicion en aleman de Otto Willmann: “el reconocimiento de la labor de Nieme-
yer por parte de Herbart es sincero, no obstante, es consciente de la amplia diversidad de
opiniones vertidas en ella. Esta importante obra de Niemeyer [Principios de la educacién] es
la quintaesencia de la pedagogia; él tuvo la oportunidad, desde 1770, de observar todos los
fendmenos cambiantes en el campo de la pedagogia germana, donde Johann Bernhard Ba-
sedow se presentaba como referente” (Herbart, 1873b: 233).

13 Nota de la edicion en aleman de Otto Willmann: “Niemeyer nacié en 1754 en Halle y se formé
alli en el Pddagogium y la universidad; en 1777 se doctord y se habilitd como profesor en
Halle, donde enseid por primera vez a lado del fildntropo Ernst Christian Trapp (1779-1782)
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Lo que el estudioso y escritor experimentado [Niemeyer]| ha ex-
presado, claramente, es como se presenta la pedagogia actual en una
forma clara, en respuesta a quien pregunta cual es el saber de ésta,
asi como la prueba de su uso practico, en especial la prueba mas au-
daz en la que cada atisbo de duda e incertidumbre deba removerse
de un castillo sélido.

Imaginen que este escrito esta en el trasfondo de mi discurso, si
bien solicito se me conceda una autoridad a partir de la cual se pueda
comparar, de una manera u otra, la distancia de mis frases [con las de
él] en un cuidadoso examen. Debo decirles que no tenemos tal certe-
za, por lo que no me gustaria aventurarme, por mucho que pudiera
hacerlo, a exponer con el maximo razonamiento aquello a lo que mi
propia experiencia conduciria, tocando por poco, lo tratado en aquel
escrito integro y magnifico. Por lo que cualquier controversia con el
primero seria una aportacion despotica para los pedagogos.

iTampoco hay un resumen!

¢Me entenderian si yo pretendiera hablar aqui de una ins-
truccion (Unterricht) que al mismo tiempo es la educacion, de
una clasificacion general del método de esta ensefianza sintética y
analitica,™ o de la representacion estética del mundo como el ideal
de la educaciéon?'s Ya en mis tesis'® explico a regafadientes que las

y posteriormente, con uno de los grandes humanistas, Friedrich August Wolf (1783-1806),
con quien mantuvo también una relacion personal. El destino de la Universidad de Halle en
los afos de la guerra también influyd profundamente en la vida de Niemeyer. En 1784 se
convirtié en profesor y supervisor del Pddagogium; desde 1787 fue director del seminario
pedagogico. Herbart mantuvo contacto personal con él; lo conocié en 1802 en Halle y mas
tarde, en 1808, Niemeyer lo visité en su camino hacia Gotinga y asisti¢ en calidad de oyente
a los cursos y seminarios de Herbart, tal como el propio Herbart le escribié a su amigo Smidt
sobre ese encuentro: ‘Recientemente Niemeyer me sorprendid en su viaje y como oyente de
mi Pedagogia. Estamos nosotros tan cerca, que yo, si la ocasion lo permite, le tendré a mayor
estima” (Herbart, 1873b: 233-234).

14 Herbart retomard el problema de la instruccién y el método de ensefianza sintética y analitica
en la obra Pedagogia general... de 1806, sobre todo en lo correspondiente al trabajo de su

didactica; especificamente en los capitulos “La instruccion’,
tado de la Instruccion” (Herbart, 1983: 80-166).

"o u

Marcha de la instruccion”y “Resul-

15 Esto cobraria forma y volumen en lo sucesivo, con su texto de 1804: Uber die dsthetische
Darstellung der Welt als das Hauptgeschdift der Erziehung (Herbart, 1873c: 263-302).

16 Las tesis a las que hace referencia Herbart corresponden a las 12 tesis Quas Pro Loco in Philoso-
phorum ordine, con las que disputd su venia legendi (habilitacion o permiso para la lectura) en
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matematicas y la poesia son las fuerzas principales de la ensefianza
y apenas me atreveria a decirles a ustedes que creo que la formacion
de la fantasia y el caracter”” (Bildung der Phantasie und des Cha-
rakters) se incluyen aqui como parte de mi punto de vista de toda la
tarea pedagogica.

Tengo que confesar que las paradojas (Paradoxien) de mis tesis
y punto de vista contribuirian muy poco para lograr el estado de
animo adecuado, en el que su reflexion tiene que moverse para el
estudio de la pedagogia en estas conferencias. Por eso espero contri-
buir al estudio, de manera provisoria, a partir de exponerles coémo
creo que la pedagogia debe ser abordada en esta conferencia.

En primer lugar, les propongo distinguir la pedagogia, como
ciencia, del arte de la educacion.

¢Cual es el contenido de una ciencia? Un conjunto de teoremas
(Lebrsdtzen) que conforman la totalidad de un pensamiento que,
cuando es posible, emergen como consecuencia de proposiciones
fundamentales (Grundsdtzen), que a su vez son deducidas de prin-
cipios (Prinzip).

¢Qué es el arte? Una suma de habilidades y destrezas que deben
unirse para producir un determinado propésito. La ciencia, por tan-
to, requiere derivar los teoremas de sus fundamentos —pensamiento
filosofico—; el arte requiere solamente un obrar (Handeln)™ cons-
tante conforme a los resultados de aquella [la ciencia]; no puede per-
derse, durante su ejercicio, en ninguna especulacion; aunque en cada
momento exige su ayuda y miles de obstaculos oponen resistencia.

la Universidad de Gotinga el 23 de octubre. De dichas tesis, las tres Ultimas tratan cuestiones
de pedagogia: Ars paedagogica non experientia sola nititur (el arte de la educacion no se basa
solo en la experiencia); In liberorum educatione poéseos et matheseos maxima vis est (la poesia y
las matematicas son las fuerzas principales en la educacion); Intitutio liberorum a Graecis literis
incipenda et quidem ab Homeri Odyssea, nullo omnio prosaico, minime autem chrestomathico
libro praemisso (la ensefianza debe de empezar con el griego y, concretamente, con la Odisea
de Homero, sin que se haga pasar previamente el estudio de prosista, pero si, por lo menos,
una crestomatia) (Herbart, 1887b: 278).

17 El trabajo correspondiente a la formacién del cardcter, como punto nodal de la pedagogia,
serd retomado por Herbart en la Pedagogia general... (Herbart, 1983: 167-206).

18 El término Handeln se ha traducido la mayoria de las veces como “obrar’, sélo en algunos
casos que el texto lo exige se ha traducido como “actuar” o “acto”.
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Por otra parte, hay que diferenciar el arte del educador habili-
tado y preparado (ausgelernten) del ejercicio particular del arte. El
primero debe saber como tratar cada naturaleza y edad [del género
humanol; esto lo puede lograr el educador por casualidad, azar, sim-
patia o amor paternal.

Ahora les pregunto a ustedes: ¢Cual de estos tres circulos
(Kreisen)™ es el de nuestra reflexion? Indudablemente, nos falta la
oportunidad para el ejercicio real y la ocasion para todos los ensayos
por los cuales puede aprenderse el arte. El tema de esta conferencia,
la pedagogia, se circunscribe en la ciencia. Por ello, les pediré que
ahora consideren la relacion entre la teoria (Theorie) y la practica
(Praxis) a partir de lo que expondré.

La teoria, en su generalidad, se extiende sobre una amplia zona,
de la cual, cada individuo que la ejercita s6lo toca una parte infinita-
mente pequefia; a su vez, en la indeterminacion tedrica —que proce-
de directamente de la generalidad— se pueden llegar a omitir todos
los detalles y las circunstancias particulares en las que se encontrara
el practico (Praktiker), en cada ocasion, junto con todas sus consi-
deraciones, reflexiones y esfuerzos individuales por los que ha de
responder a circunstancias especificas. Por lo tanto, podriamos decir
que en la escuela de la ciencia se aprende tanto demasiado como de-
masiado poco para la practica; y por esta razon los practicos suelen
cuidar muy poco, en sus artes, la teoria realmente fundamentada e
investigada a fondo; motivo por el cual prefieren hacer valer mas el
peso de sus experiencias y observaciones ante la teoria.

Sin embargo, se ha demostrado y explicado hasta la fatiga que
la mera practica puede llegar a ser un trabajo descuidado o una ru-

19 El término circulo no es una expresion arbitraria de Herbart, sino que forma parte de las re-
ferencias conceptuales de su obra filoséfica y pedagdgica. El circulo (Kreis), como indica el
mismo Herbart, en Uber Philosophisches Studium, es una referencia a la forma por la cual el Yo
construye representaciones del mundo y de si mismo. Esto es posible a partir de la imagina-
cion que, como facultad del entendimiento, permite plantear espacial y temporalmente al Yo
en sus relaciones con el mundo; “lo mismo sucede con la filosofia y el circulo de pensamiento
(Gedankenkreis) a partir de la cual se construyen conceptos, ya que en la filosofia se extraen
las principales ideas y representaciones de los centros de todos los circulos de pensamientos
(Gedankenkreises) para sus investigaciones. Los conceptos son signos de los pensamientos
constituidos en el circulo (Kreis) compuesto por la imaginacion” (Herbart, 1887e: 244).
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tina, que da una experiencia muy limitada y poco decisiva; también
se ha sefialado que sdlo la teoria debe ensenar como ha de aprenderse
la naturaleza, por medio del cuestionamiento y la observacion, si se
quiere obtener de ella respuestas.*

Esto también sucede, en toda su amplitud, en la practica pedago-
gica (pddagogischen Praxis). Por ejemplo, la actividad (Téitigkeit) del
educador persiste continuamente y contra su voluntad puede tener
un efecto desafortunado o no. Por ejemplo, puede ser que se descui-
de la manera en que hubiera podido actuar mejor o, por el contrario,
se vuelca sobre él el efecto de un posible éxito en su manera de ac-
tuar, pero sin mostrarle lo que hubiera sucedido si hubiese procedido
de otro modo o si hubiera tenido a su alcance medios pedagogicos
cuya posibilidad, quizd, atn no imagina.

De todo esto, el educador, en su experiencia (Erfabrung), no
sabe nada, si acaso, podria solamente percibir como actué en re-
lacion con otros y el fracaso de sus planes, pero sin revelarsele los
errores cometidos; o puede creer que ha obtenido el éxito con su
método (Methode) sin compararlo con los progresos, quiza mucho
mas rapidos y bellos, de otros. Asimismo, puede ocurrir que un viejo
maestro de escuela al final de sus dias, incluso toda una generacion
o filas de generaciones de maestros —que continuamente van por
los mismos o poco divergentes caminos— no sospechen nada de lo
que un joven principiante sabe inmediatamente sobre los éxitos y
logros de su propia actividad, quizas por un golpe de suerte o por un
experimento (Experiment) bien pensado. Esto no s6lo puede ocurrir,
sino que asi sucede realmente.

Ahora bien, podria haber alguien en el auditorio que objete la
necesidad de reconocer las circunstancias en las que el educador se
encuentra. Nosotros podemos reconocer que cada nacion tiene su
circulo nacional y cada época tiene su circulo temporal. En aquellos
circulos el pedagogo esta inserto, como cualquier otro individuo,

20 Nota de la edicion en aleman de Otto Willmann: “Sobre esto, véase los ensayos de Kant
‘Sobre el tépico, tal vez sea correcto en la teorfa, pero no sirve para la practica’ (Uber den
Gemeinspruch, das mag in der Theorie richtig sein taugt aber nicht fir die Praxis) de 1793; y de
Rehberg, ‘Sobre la relacion teoria y la practica’ (Uber das Verhdltniss der Theorie zur Praxis)
de 1794" (Herbart, 1873b: 235).

DISCURSO POR LA INAUGURACION DE LAS CONFERENCIAS SOBRE PEDAGOGIA 175



con todas sus ideas, invenciones y experiencias.>' Otras épocas ex-
perimentan diferentes cosas porque hacen y aprenden otras, pero
sin importar del circulo del que hablemos, sigue siendo una verdad
eterna que, sin un principio a priori, la esfera de experiencia (Er-
fahrungssphire) no sélo no puede hablar de una absoluta plenitud
e integridad, sino que tampoco puede indicar jamds, con exactitud,
el grado de su aproximacion a dicha plenitud e integridad.>* Por lo
anterior, tengo que enfatizar que quien se acerca a la educacion sin
filosofia imagina facilmente que ha hecho reformas trascendentales,
o de largo alcance, cuando sélo ha mejorado un poco las maneras
de proceder (Manier). En ninguna parte es tan necesaria la cautela
filosofica,* mediante ideas generales (allgemeine Ideen), como aqui,

21 Lareferencia del circulo en este parrafo no significa contexto porque involucra las formas por
las cuales construimos el mundo con el que nos relacionamos. Al respecto, Herbart sefala,
en Entwurf zu Vorlesungen uber die Einleitung in die Philosophie, que: “El conjunto dado de la
realidad, tomado como un todo, tal como lo percibe la mente, se llama mundo. Se presenta
como una suma de cosas dispersas, las cuales representamos conectadas de diversas ma-
neras [...] una reflexion elevada sobre nosotros mismos comienza con la simple observacién
de que el mundo, en la medida en que podemos llamarlo dado o explorado, se presenta a
nosotros mismos como conocimiento, el cual se deriva de nuestro pensamiento en cuanto
es un circulo de representacion (Vorstellungskreise) [...]. Por ello se plantea la cuestion de si,
al introducir este circulo, con todos sus accesorios presentes y futuros, nosotros mismos de-
bemos aun derivarlo de una interaccién con otros —y sus circulos— o si solamente deba
considerarse cémo cada uno lo construye a través de conceptos desde el circulo de pensa-
miento (Gedankenkreise) [...]. Considerando los dos anteriores, entonces todo nuestro circulo
de pensamiento (Gedankenkreise) se convertirfa en la suma total de todos los puntos de vista
asi obtenidos, cada uno de los cuales habria surgido tanto de su propio material como de su
propio principio creativo” (Herbart, 1887f: 301-304).

22 Nota de la edicién alemana de Otto Willmann, quien indica que esto tiene conexién con la
discusion que Herbart continuara en su texto Uber philosophisches Studium, de 1807: “El em-
pirismo sigue siendo incomprensible sin el racionalismo complementario; y no sélo incom-
prensible, sino a menudo contradictorio y en enemistad consigo mismo” (Herbart, 1873b: 236;
Herbart, 1887e: 227-296).

23 Cabe aclarar que, dentro de la propuesta de Herbart, la incursion de la filosofia no sélo es
referida al trabajo pedagdgico, sino que aborda a todas las ciencias. Como el mismo Herbart
indica: "El efecto de la filosofia en la sociedad es el que pasa a través de otras ciencias. La fi-
losoffa no tiene ninglin material que le pertenezca de manera peculiar y por esta razén tiene
una especie de omnipresencia cientifica. Esto se debe a que las ciencias requieren desarrollar
sus conceptos principales y probar las formas mas generales de la investigacién de orden
cientifico; el trabajo conceptual es lo que aporta, en efecto, la filosofia y si se piensa que ésta
es progresiva hasta el infinito, su manera de iluminar las cosas debe aplicarse a todo lo que
vale la pena conocer. Al integrar esta relacién de la filosofia con los demds estudios y ciencias
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en la actividad cotidiana y la experiencia individual que tan a menu-
do reducen el circulo visual (Gesichtskreise) [del pedagogo].**

Ahora bien, tengo que aclararles algo con respecto al trabajo del
teorico (Theoretiker).

Por muy bueno que sea cada tedrico, cuando ejerce su teoria —y
no procede, en los casos que se le presentan, con la lentitud pedante
con que un estudiante realiza sus calculos matematicos—, interpone
involuntariamente entre la teoria y la practica un tacto (Taki), es
decir, un juicio (Beurteilung) y decision que no proceden siempre
igual, como la rutina, pero que tampoco pueden jactarse, al menos
como debia hacerlo una teoria perfectamente realizada, de alcanzar
la verdadera exigencia del caso individual con rigurosa coherencia,
prudencia o buen juicio (Besonnenbeit) sobre la regla. Precisamente
porque para tal juicio (Besonnenbeit), para el perfecto empleo de los
teoremas cientificos (der wissenschaftlichen Lebrsdtze), seria necesa-
rio un ser suprabhumano (iibermenschliches); surge inevitablemente
en todo modo de actuar de la humanidad, tal como es, un proceder
que depende en lo inmediato de sus sentimientos y solo lejanamente
de su conviccion; cuanto mas espacio deja a sus movimientos inter-
nos, mas expresa como ha afectado en él lo externo [el mundo y su
circulo], revelando mas su estado de animo (Gemiitszustand) que el
resultado de su pensamiento.

Pero ¢qué educador es éste —se preguntaran ustedes— que de-
pende tanto de su humor (Laune) y se entrega asi al placer o disgusto
que le producen sus alumnos? ¢Pero qué educador es éste —pre-
gunto yo— que elogia a su alumno sin corazén y le censura como
un libro; que razona y calcula, mientras los muchachos hacen una
tonteria tras otra y que ante el impetu de estas naturalezas, con fre-

se presenta una oportunidad para descubrir los errores que se han deslizado en ellas, aunque
depende también de aquellos que estan en medio de los circulos de la actividad humana”
(Herbart, 1887f: 301).

24 Estareferencia y discusion sobre el circulo visual del pedagogo serd retomada en la introduc-
cién de la Pedagogia general... de 1806, tal como se advierte en la traduccién de Luzuriaga:
“Lo que persigue al educar o al exigir una educacion depende del circulo visual (Gesichtskreise)
que a ello se aporte. La mayoria de los que educan olvidan enteramente formarse un circulo
visual propio antes de entregarse a ese empefo; les surge poco a poco en su trabajo” (Herbart,
1983:1).
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cuencia tan enérgicas, no sabe oponer la energia de una rapida, firme
y fuerte voluntad?

Las preguntas del auditorio pueden acumularse aqui, no obstan-
te, yo vuelvo a mi observacion de que el tacto interviene inevitable-
mente en los lugares que la teoria deja vacios y llega a ser el regente
inmediato de la practica. Dichoso, sin duda, cuando este regente es
al mismo tiempo un auténtico servidor obediente de la teoria, lo cual
asumimos aqui. Ahora bien, la gran cuestion sobre la que depende que
alguien llegue a ser un buen o mal educador (Erzieber) es tnica-
mente ésta: ¢Como se cultiva o forma (ausbilden) en él aquel tacto?
¢Sigue fiel o infielmente las leyes que expresa la ciencia en su amplia
generalidad?

A partir de este momento, me gustaria que ustedes reflexiona-
ran conmigo sobre qué causas e influjos arraigan en nosotros aquel
tacto. Podria yo sefialarles que éste se forma (bildet) s6lo durante la
practica, por la influencia sobre los sentimientos y las sensaciones
que experimentamos en esa practica; esta influencia se afinara y ar-
monizara (gestimmt) de manera distinta en cada caso y por medio
de la reflexion debemos y podemos influir sobre la disposicion de
nuestro animo. De esta forma, el cémo ordenard y dominara nuestro
animo para dedicarnos a la tarea educativa dependera del interés y
la voluntad moral con que nos dediquemos a ella; por lo tanto, de
nuestra sensibilidad durante la realizacion de esta tarea y, con ella
finalmente, aquel tacto (Takt) sobre el que se basa el éxito o fracaso
de nuestros esfuerzos pedagogicos (pddagogischen Bemiihungen).

En otras palabras, mediante la reflexion, la meditacion, la inves-
tigacion y la ciencia se debe preparar el educador no tanto para sus
futuras actuaciones (Handlungen) en casos aislados, sino mas bien
para si mismo, para sus esfuerzos, asi como a su cabeza y corazon
(seinen Kopf und sein Herz)*s para aprehender, comprender, percibir
y juzgar los fendmenos que le esperan, asi como la situacion en que
se encuentre. Si se ha perdido de antemano en amplios planes, las

25 Esta expresion de cabeza y corazon es una alusion a la influencia de Pestalozzi en él, cfr.
Uber Pestalozzi’s neueste Schrift: Wie Gertrud ihre Kinder lehrte. An drei Frauen (Herbart, 1887d:
146).
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circunstancias se burlaran de él; pero si se ha armado de proposicio-
nes fundamentales (Grundsdtzen), sus experiencias le serdn claras y
le ensafiaran como ha de proceder en cada caso.

Por ejemplo, si el educador no sabe diferenciar lo importante
de lo indiferente, descuidara lo necesario y se esforzara cuando sea
inatil. Si confunde la falta de formacion (Bildung) con debilidad
mental, la rudeza con la malicia, corre el riesgo de deslumbrar a
sus estudiantes, al grado de cegarlos, y se asustaran con los actos
del educador, como si fueran extrafios acertijos. Si por el contrario,
conoce los puntos esenciales, los fundamentos de su tarea, si conoce
los rasgos basicos de las buenas o malas disposiciones naturales del
corazén vy el espiritu juvenil, sabrd permitirse a él y a los suyos toda
la libertad que es necesaria para la alegria, sin descuidar por esto los
deberes, sin perder la disciplina, sin dejar camino libre a la insensa-
tez y al vicio.

Por lo tanto —ésta es mi conclusion— hay una preparacion
para el arte por la ciencia;*® una preparacion del entendimiento y
del corazon antes de emprender la labor [pedagdgical; de modo tal
que la experiencia que s6lo podemos obtener en la realizacion de
nuestra labor se vuelva instructiva para nosotros como pedagogos.
En el obrar y el actuar se aprende el arte y s6lo asi se adquiere tacto,
agilidad, destreza, habilidad; pero aun en el obrar y el actuar sélo
aprende el arte quien haya aprendido en el pensar la ciencia; se la

26 La conclusion de Herbart ha sido un punto nodal por la cual se ha interpretado que para él la
educacion pasa a conformarse como la ciencia pedagdgica. No obstante, esto es una confu-
sion, ya Herbart sefalard que no son lo mismo. Se puede contrastar con lo que él mismo ex-
pone en su texto Uber Erziehung unter ffentlicher Mitwirkung, de 1810:“jReconozcamos esto!
Frente a nuestra nociva confianza, podemos decir que nadie entre nosotros ha entendido
realmente la pedagogfa (Pddagogik), esta profunda ciencia (Wissenschaft), en relacién con el
arte de la educacion (Erziehungskunst). Tal afirmacion irritaria a cualquiera que creyera enten-
der algo de pedagogia y le impulsaria a tratar de extender gradualmente su poco entendi-
miento, hasta tal punto que podria producir resultados poco razonables e irreconocibles. Pero
si se hubiera entendido y reconocido a la educacion como arte (Erziehung als Kunst), y como
arte en el sentido mas alto de la palabra, la pedagogia como ciencia (Pddagogik als Wissen-
schaft) habria sido entendida y reconocida también: entonces inmediatamente quedaria claro
lo que el Estado, la sociedad y la cultura tenian que hacer por la pedagogia, colocarla en una
esfera de accién apropiada” (Herbart, 1888a: 79).
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haya apropiado, se rija por ella y haya establecido con ella las futu-
ras impresiones que le producira la experiencia en él.>7

Por lo anterior, no se puede esperar que solamente de la pre-
paracion brote de sus manos [la pedagogia], como si fuera maestro
infalible de su arte. Ni siquiera se debe exigir a ella las indicaciones
especiales del procedimiento a seguir. Cada quien deberd confiar
lo suficiente en su ingenio para que pueda encontrar lo que ha de
hacerse y que sepa adaptarse a cualquier momento. De esta for-
ma, debemos esperar una ensefianza e instruccion de los errores
que cometemos; y esto ocurrird con la pedagogia mucho antes que
con otras mil tareas, porque aqui cada acto particular del educador
es insignificante, frente a la totalidad de sus actuaciones que son
infinitamente mds importantes. Ni siquiera es necesario incitar su
memoria para tener ante si las innumerables pequefieces que han de
ser observadas.

Sin embargo, por otro lado, si debemos llenar por completo
nuestra mente con las consideraciones concernientes a la dignidad y
la importancia que tienen los principales medios y fundamentos de la
educacion (Erziebung). El educador tiene casi siempre en su mente
la imagen (Bild) de un alma juvenil y pura que se desarrolla incesan-
te y vigorosamente bajo el influjo de una moderada alegria y tierno
amor, entre los estimulos del espiritu y las exigencias para las obras
posteriores. Aunque al principio [el educador] se abandonara a su
fantasia (Phantasie) para adornar esta imagen con todo lo que puede
encantar, después apelara a la critica de la mas rigurosa reflexion

27 Nota de la edicion en alemdn de Otto Willmann: “los argumentos anteriores se pueden com-
parar con una declaracion examinada en las ediciones antiguas de la obra de Herbart, reali-
zadas por Hartenstein” (Herbart, 1873b: 238), quien indica que “toda actividad cientifica debe
comenzar con una correccion de nuestro estado de dnimo. Ninguna clase de ciencia impone
asi un tipo de meditacion como a la pedagogia. Ni siquiera la ciencia (en contraste con el arte)
la unién de una doble prudencia, que por lo general se distribuye en sistemas muy diferentes,
lo tedrico y lo préactico. Impulsados por los mandamientos de la razén, se debe mantener la
calma suficiente para juzgar la posibilidad de ejecucion. El saber y el deseo estdn unidos aqui.
Y cada tipo de ciencia, la psicologia en primer lugar, debe incluir en el conocimiento de sus
objetos, y no sélo cientificamente, el cdmo inciden en el mundo, y cdmo a través del mundo
se conforma el alma joven. Todo el conocimiento tiene que ser empleado para ello; implican-
do también todo lo que uno es. Existe, de esta forma, una oportunidad de examinarse a si
mismo, de realizar la propia personalidad” (Herbart, 1851b: 422).
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para que ésta le muestre lo que en dicha imagen hay de poesia arbi-
traria, de suefio sin fundamento (Traum ohne Grund), sin conexion
y dominio de si —le mostrara, por el contrario, lo que en ella hay de
la razon (Vernunft),*® propiedad esencial del ideal.

De esta forma, el maestro deja de imaginar a la juventud que
desea educar para reconocer a aquella digna de ser educada y tenerla
presente en sus pensamientos sin tratarla como su acompafante en
cada paso, como hace Rousseau,* ni tornarse en el protector, ni el
esclavo encadenado a la juventud que le roba la libertad; sino ser el
maestro discreto que, desde lejos, con palabras profundas y por un
proceder enérgico, en el momento oportuno, sabe asegurarse a su
alumnado (Zdégling) y puede dejarle confiado su propio desarrollo
(Entwicklung), en medio del juego y de la lucha con los compainieros,
la propia aspiracion al hacer y a la dignidad del género humano o
el propio horror ante los ejemplos del vicio con el cual el mundo,
cuando nosotros mismos queremos, nos seduce o advierte.

28 Nota de la ediciéon en alemén de Otto Willmann: “Lo expuesto en este pérrafo del Discurso...
se puede comparar con la declaracion de Herbart sobre la seriedad pedagdgica, la cual no
puede padecer esta concepcion idealizadora de los alumnos, como se expone en las ediciones
de Hartenstein, en el texto Aforismos sobre pedagogia (Aphorismen zur Pddagogik), donde se
indica que ‘aquellos que no tienen seriedad pedagdgica estan influidos por el encanto de la
naturaleza del nifo sobre el adulto: por su vivacidad, su amabilidad, e incluso por el simple
contraste; pero entonces la educacion se convierte en un juego puro de nifos Incluso aqui,
Herbart encuentra lugar para expresar algunas palabras sobre la felicidad del educador: ‘jLa
suerte del educador! Quien busca una felicidad mas alld del santuario interior de su propia
formacion de ideas, podria decir que encuentra el puro disfrute en lo racional y no de aquella
felicidad que sucede por casualidad. Mas el disfrute y la alegria no pueden hallarse sélo en lo
racional, porque en esta actividad el objetivo es revelar la creacion y presentaciéon de ideas que
no se pueden resolver si no es a partir de los encuentros y viajes por el mundo; lo que permite
comprender, a su vez, que hay un margen o espacio para disponer de la reflexion interior. Aqui
también dependemos de las circunstancias, aqui también se revela toda la felicidad que bus-
camos, fuera de nosotros mismos” (Herbart, 1873b: 239; véase también Herbart, 1851b: 448).

29 La critica del pedagogo como esclavo se reitera en diferentes textos de Herbart, destacando-
se la presente en Uber Erziehung unter 6ffentlicher Mitwirkung: “Rousseau va en contra del tacto
pedagdgico (pddagogische Takt) al describir a un hombre que sacrifica veinte afios de su vida
a la formacion (Bildung) de un Unico Emilio; pero incluso aquellos que sélo les agrada verse a
si mismos en los grandes institutos y prefieren ver a su alrededor a muchos alumnos, mas que
a los que realmente estan educando, nos hacen sospechar de su fino sentido pedagogico”
(Herbart, 1888a: 80).
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Lo anterior, estimado auditorio, nos permite adivinar y com-
prender quién guia desde lejos, con sus palabras y actuacién. Por
otra parte, si no es posible que para la educacién sea suficiente el
tiempo que le dedica gustoso el amigo de la juventud [el pedagogo],
la educacion en si misma no serd posible. Si debe entregarle todas
sus horas y completamente sus mejores afios, como se le pide con
frecuencia, o si debe sacrificar la mejor parte de ellos, evidentemente
tiene que descuidarse o abandonarse a si mismo y la relacién entre
educador y alumno se vuelve siempre una relacion violenta, antina-
tural, que aniquila la fuerza formativa misma (bildende Kraft); el
joven recibird un vigilante, no un verdadero educador.

En este sentido, nuestra ciencia ha de ensefiarnos un arte que,
ante todo, perfeccione (fortbildet) en alto grado al educador mismo
y que, ademads, proceda con tal intensidad y concentracion, con tal
certeza y precision, que no haga necesario a cada momento el auxilio
ajeno; que pueda prever la mayor parte de los azares y utilizar para
su obra las mas importantes intervenciones del destino, puesto que
el destino, las circunstancias, el mundo coeducador (miterziehen-
de), de los cuales suelen quejarse tanto los pedagogos, no influirdn
siempre y casi nunca desfavorablemente. La educacién misma, si ha
adquirido un cierto grado de proceder, muy a menudo puede dirigir
hacia sus propositos aquellos influjos. El mundo y la naturaleza, en
general, hacen mucho mas por el joven de lo que por término medio
puede jactarse de hacer la educacion.

Para esta primera hora, estimado auditorio, creo haber explica-
do lo que yo pretendia transmitirles sobre la pedagogia.

¢Hasta qué punto quedo lejos del objetivo? Solo lo podra medir
aquel que llegue al objetivo; éste seria el mérito que quisiera com-
partirles. De momento, quiero afiadir un comentario para formular
alguna propuesta de como podran ustedes aprovechar mejor este
Collegium.

A partir de los planteamientos anteriores, mi intencion es de-
sarrollar y colmar en ustedes un cierto instinto o sentido pedago-
gico (pddagogische Sinnesart), que debe ser el resultado de deter-
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minadas ideas y convicciones sobre la naturaleza y la formabilidad
(Bildsamkeit)>° del hombre.

30 Actualmente hay un debate en Hispanoamérica en torno a como traducir al espafiol el con-
cepto de Bildsamkeit en el campo de la pedagogia.

Frente a la propuesta de traduccién de “educabilidad’, por parte de Luzuriaga (Herbart,
1935:9), algunos autores han optado emplear el de “formabilidad’, justificando esto desde
diferentes argumentos. Por ejemplo, Noguera Ramirez indica que “desafortunadamente en la
version castellana del Bosquejo para un curso de pedagogia se confunde educacion con forma-
cion y se traduce la palabra alemana Bildsamkeit utilizada por Herbart como ‘educabilidad’ Se
trata de una diferencia sutil, pero clave para comprender el pensamiento pedagoégico aleman;
el término Bildsamkeit deriva de Bildung, de ahi que sea mejor traducirla como formabilidad”
(2012: 230).

Otro argumento propuesto para el cambio de traduccion de “educabilidad” al de “forma-
bilidad” estd fundamentado en las variaciones de la etimologia de Bildsamkeit; éste es el caso
de Runge Pefia y Garcés Gomez, quienes indican que este concepto “proviene de la palabra
alemana Bild que significa imagen, retrato, pintura, ilustracion, idea. Existe también el verbo
bilden, derivado de Bild, que significa formar, dar forma. La particula sam adjetiva este verbo. El
resultado es la palabra Bildsam, cuyo equivalente en espafiol, si atendemos a la diferencia
entre educacion, cultura y formacion, seria la palabra ‘formable’ En la palabra Bildsamkeit 1a
terminacién keit sustantiva nuevamente dicho adjetivo. Asi pues, una operacién similar en
el espanol que fuera, a la vez, concordante con el proceso en alemdn nos llevaria al término
‘formabilidad” (2011: 16).

Cabe destacar que en otros campos del conocimiento también se ha discutido como tra-
ducir Bildsamkeit, no como “formabilidad” sino como “ductilidad”; en ese sentido, no es casual
que el empleo de Bildsamkeit se use en referencia a las artes plasticas. Tal es el caso que se
expone en un trabajo de Vericat, quien retoma esta propuesta de traduccién desde las artes
respecto al trabajo intelectual en Alexander von Humboldt, para quien “la ductilidad (Bildsa-
mkeit) de las imagenes se incrementa cuanto mayor es el papel de lo intelectual (Geist) en el
conocimiento; o, a la inversa, cuanto méas asociado aparece lo intelectual con lo visual de las
imagenes. Es una correspondencia lo que —en su opinidn— caracteriza una cultura elevada y
formada (gebildete) como la europea: Es giebt bildsamere, huher gebildete, durch geistige Cultur
veredelte, aber keine edleren Volksstamme” (Vericat, 2009: 151).

Por ello, para efectos de esta traduccién se retoma la propuesta de traducir Bildsamkeit
como “formabilidad’, considerando que incluye tanto la cualidad de ductilidad como la rela-
cién con el concepto Bildung, referido en la misma obra pedagdgica de Herbart. Lo anterior
se puede cotejar con la nota de edicion de Otto Willmann sobre el concepto de Bildsamkeit,
incluida en Umriss pddagogischer Vorlesungen: "Asi, en su indeterminacién, como es la huma-
nidad, como si fuésemos espectadores atentos, jparece pedirnos reflexiones y consideracio-
nes acerca de lo qué es? Como cuando un artista se encuentra con una roca sin estructura
especifica, o algo de grano fino o una arcilla, que es muy suave y susceptible para todas las
formas —como uno se siente invitado a hacer algo de la arcilla, o para dar forma al marmol”
(Herbart, 1873d: 507).

Por lo anterior, podemos incluso concluir que el Ultimo parrafo del “Discurso...”—en la
segunda conferencia— Herbart podria estar aludiendo a la conceptualidad de la Bildsamkeit
cuando indica que el ser humano en general es cambiante, como un ser que estd en transi-
cion de un estado a otro, pero que es capaz de conservar una forma con cierta consistencia
y continuidad, al mismo tiempo, ante nuevos estados; lo cual se puede complementar con
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Estas ideas y convicciones las construiré, justificaré, relaciona-
ré y fundiré de tal manera que de alli resulte aquel sentir y que, en
consecuencia, se pueda dar pie al tacto pedagogico (pddagogische
Takt) anteriormente descrito. Si bien generar ideas y justificarlas es
un asunto filoséfico de lo mas noble, también es de lo mas dificil —y
aun mas dificil aqui, en este contexto— porque no puedo presupo-
ner la base filoséfica sobre la que quiero construir estas ideas, me
refiero a la psicologia y la moral.

¢Como haré para que los resultados de mi especulaciéon sean
comprensibles sin llegar a exponer la especulacion en si? Eso no lo
puedo describir con mads detalle aqui. Sélo puedo indicarles que en
mis planteamientos apelaré a su juicio sobre el conocimiento de lo
humano (Menschenkenntnis) y especialmente a una auténtica espe-
culacién, aunque ésta sea rudimentaria, oscura o indeterminada. So-
bre todo, les ruego tengan paciencia a la hora de entender y disponer
lentamente mis ideas principales, a partir de sus propios elementos.

Les pido paciencia, como ya he dicho, si en este camino tropie-
zan con muchas piedras o con obsticulos menores; al fin y al cabo,
lo decisivo seran la claridad y seguridad tltimas, asi como la energia
y la perseverancia con que ustedes mismos fijen los resultados y les
den prueba. En retrospectiva, también dependera, en gran medida,
de hasta qué punto ustedes dominen aquellas ciencias, ejercicios o
ensayos que son los medios mas importantes para tratar la educa-
cién; me refiero, sobre todo, a la literatura griega y las matematicas.

Finalmente, me gustaria darles un consejo. En cada conferencia
donde se abordan temas filosoficos, la costumbre habitual de los
estudiantes de reescribir la exposicion del profesor es muy perjudi-
cial. Los exhorto a confiar en su propia comprension de los temas
presentados en las conferencias de clase. Si alguno de ustedes tiene la
intencion de asistir a mis conferencias, les recomiendo que escriban

lo que indica Herbart en Kurze Enzyklopddie der Philosophie: “La formabilidad (Bildsamkeit) es
un hecho (Tatsache). Esta se entiende plenamente como la movilidad o flexibilidad (Beweg-
lichkeit) del espiritu humano (Menschengeistes), en el que la historia (Geschichte) se presenta
como el escenario y drama (Schauspiel) de todo su ascenso y descenso” (1907: 222).
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tanto lo que vayan intuyendo y comprendiendo, como lo que voy
exponiendo cuando mi tono se presente lento y repetitivo.3*

Ademas, aquellos que quieran conversar a profundidad sobre
los temas que expondré, me pueden buscar los sabados, entre cinco
y seis de la tarde, en mi apartamento con el sefior Fritsch.>*

Segunda conferencia

Con el fin de retomar las ideas de la conferencia anterior, jles ex-
pondré una parabola! Piensen en un hombre de caracter moral, si lo
desean, no simplemente lo que se llama un hombre bueno y honesto
que acata la ley; para quien su determinacion moral, la consistencia
y la rapidez de su ejercicio han florecido, por lo que merece la co-
rrecta designacion de un hombre moral.

¢Qué son éstos, los actos (Handeln) de este hombre? ¢Hay algin
sistema que repose escrito en su memoria, al igual que un juez busca
la regla asociada en su libro de leyes para cada caso? O se trata de un
estado de animo simple, fuerte y cautivo de la mente, el cual surge de
un atento examen de la condicién humana, de acuerdo con el que él
mismo y todo lo que lo rodea —el tribunal y los honorarios de cada
hombre— le han brindado reflexiones para que ahora prepare sus
instintos interiores para su accion futura. De modo que sus acciones
(Tatigkeit) son efecto del impulso que recibe de su fino sentimiento, en
virtud de su examen de la condicién humana. Asi también se reconoce
la unién entre teoria (Theorie) y practica (Praxis) en el tacto (Takt),
como reglas claramente previstas por medio de la toma de ciertas
decisiones, costumbres y modos de evaluar lo que impulsa al hom-
bre con cardcter a la accion rapida y decisiva; incluso aquello que
los educadores necesitan conocer en el acto, para saber conseguirlo.

31 En la edicion de Karl Kerbarch y Otto Fligel se incluye, al término del pérrafo, lo siguiente:
“Aungue mis clases comenzardn manana, tengo que informarles que hay un choque [de ho-
rarios] con el doctor Winkelmann; en lo sucesivo no me presentaré los jueves y viernes, sino
los miércoles y jueves con el mismo horario” (Herbart, 1887c: 289).

32 Nota de la ediciéon en aleman de Karl Kehrbach y Otto Fltgel: “No es legible el nombre en el
manuscrito original; podria ser Fritsch, Roitsch o Reitsch” (Herbart, 1887c: 289).
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Es por la carencia de este tacto que el educador nunca sera con-
siderado como una autoridad, y nunca llevara a cabo, como deberia
ejercer por su mera presencia, el cultivo de la juventud; en cambio
corre el riesgo de tomarla con violencia, siendo los medios de coer-
cién ventajosos y seguros.

Empero no es sélo una cuestiéon moral, porque involucra mucho
del caracter; también hay diversos tipos de tactos y de costumbres,
asi como tipos de educador. No son la firmeza y la decision, ni la
agilidad ni la rapidez lo que hacen que algo se vuelva perfectible
(Vortrefflichkeit); hay una escuela de la moralidad del caracter y hay
también una escuela de los tactos pedagogicos.

Y en estas escuelas hay ciencias; hay una moral y hay una pe-
dagogia (Piddagogik). Ambas, si saben cuales son las obligaciones
que han de trabajar, se realizaran alli por sus ideas en lugar de de-
sarrollar muchas reglas individuales; esto con el fin de formar esas
convicciones, generadas por la reflexion y fortalecidas en todos los
sentidos para fijar, o para aumentar, el entusiasmo y cualquier con-
viccion que continde siendo adquirida a futuro por el tacto.

Asi lo hago yo mismo y como el rumbo que habia prescrito, daré
mi mejor esfuerzo en este momento. Ayudindome de su atencién
donde me esté perdiendo, incluso con sus dudas y sus contundentes
objeciones para quienes comparten su servicio por la formacion de
la humanidad (Menschenbildung).

Tomemos ahora el concepto de educacion por delante y, poco a
poco, podremos ganar sus principales caracteristicas y necesidades,
las demandas que nos hacen conseguir su realizacion; es decir, consi-
deremos el objeto (Gegenstand) al que debe dirigirse toda educacion.

Este objeto es, sin duda alguna, sobre el ser humano en general
y éste como un ser cambiante, como un ser que esta en transicion de
un estado a otro, pero que es capaz de conservar una forma con cier-
ta consistencia y continuidad, al mismo tiempo, ante nuevos estados.
Nosotros tenemos dos...33

33 Nota de la edicion en aleman de Karl Kehrbach y Otto Fliigel:"En el borde final del manuscrito
de Herbart estd la adicion ‘Nosotros tenemos dos..., la cual estd ausente en el ‘Discurso...
referido en los Pddagogische Schriften de las ediciones publicadas por Bartholomai (1883),
Richter (1878) y Willmann (1873). Cabe destacar que esta adicion, del manuscrito, fue tachada
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La obra proyecta un trabajo colectivo interrelacional e interactuan-
te, un crisol de visiones, concepciones y discursos, cuya afluencia
trasciende la topografia y la adherencia tematica, y genera un refe-
rencial topico vinculante, un tejido conjuntivo, una armonia dialégi-
ca de constelaciones conceptuales diversas, diferentes, entrelazadas
por un interés pedagdgico propositivo, constructivo, deconstructivo,
dialégico vy critico.

Sin algtin acuerdo previo explicito, ontologia y epistemologia
son recuperadas criticamente bajo un proceso de sutura en clave pe-
dagdgica, como propuesta tedrica y practica que permita superar el
dualismo instrumental instalado en la racionalidad moderna, ya sea
como contingencia histdrica o bajo imperativos de necesidad.

Asumiendo criticamente los aportes y limites de la racionalidad,
de la cual no se niega su aporte funcional y formativo en el fortale-
cimiento del logos y el interés emancipativo de las sociedades mo-
dernas, el sentido compartido en los textos del libro se emplaza en
fortalecer un discurso y praxis pedagogica incluyente, de referente
pulsional como subjetividad formada, y ontoldgico relacional, de
sujeto-social en coimplicaciéon propositiva, para superar el clivaje
epistemoldgico propiciado en la actividad de racionalidad procedi-
mental, de la cual no se cuestiona su positividad eficiente, sino el he-
cho de que se abstrae del contexto y la historicidad. Ante la topica se
expresa que la pedagogia se implementa como actividad y trabajo,



referencias entrelazadas como lenguaje, sustentada holisticamente
en la unidad ontologico-epistemologica.

Y respecto del sentido de configurar un proceso de reflexion y
propuesta sobre la relacion entre ontologia, epistemologia y pedago-
gia, se indica que el libro despliega un proceso, de experiencia pro-
fesional compartida del ethos y logos de la convocatoria tematica
emplazada originalmente por De Alba, quien inicialmente propuso
orientar un proceso reflexivo en torno a la ontologia y la epistemo-
logia, y sus relaciones en el marco teérico-practico de la pedagogia.
El presente es la respuesta operativa.

Carlos Angel Hoyos Medina
Mayo de 2020
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CISE
Clacso
Comie
Conaculta
Conacyt
CREFAL

CSIC

DIE-Cinvestav

FCE
FES
FTYCE
HOS

Asociacion Francéfona Internacional

de Investigacion Cientifica en Educacion

Asociacion Nacional de Universidades

e Instituciones de Educacion Superior

Centro de Formacién Profesional a Distancia
Comision Econdmica para América Latina y el Caribe
Crisis Estructural Generalizada

Centro de Investigaciones y Estudios Superiores

en Antropologia Social

Centro Integral de Servicios Estudiantiles

Consejo Latinoamericano de Ciencias Sociales
Consejo Mexicano de Investigacién Educativa
Consejo Nacional para la Cultura y las Artes
Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia

Centro de Cooperacion Regional para la Educacion
de Adultos en América Latina y el Caribe

Consejo Superior de Investigaciones Cientificas
Departamento de Investigaciones Educativas, Centro
de Investigacion y de Estudios Avanzados del Instituto
Politécnico Nacional

Fondo de Cultura Econ6mica

Facultad de Estudios Superiores

filosofia, teorfa y campo educativo

horizonte ontolégico-semidtico



INAD Investiga, Automatiza y Disefia

IISUE Instituto de Investigaciones sobre la Universidad
y la Educaciéon

PAPIIT Programa de Apoyo a Proyectos de Investigacion
e Innovacién Tecnoldgica

SEP Secretaria de Educacién Publica

TAPIRE trasmision, adquisicion, produccién, intercambio,
resignificacion y empowerment

TCO teorias de conocimiento del objeto

TOE teorias del objeto educacion

UASLP Universidad Auténoma de San Luis Potosi

UAZ Universidad Auténoma de Zacatecas

UIA Universidad Iberoamericana

Unach Universidad Auténoma de Chiapas

UNAM Universidad Nacional Auténoma de México

UNED Universidad Nacional de Educacién a Distancia

UNESCO Organizacion de las Naciones Unidas
para la Educacién, la Ciencia y la Cultura

Unicach Universidad de Ciencias y Artes de Chiapas

UPN Universidad Pedagdgica Nacional

196 SIGLAS Y ACRONIMOS



Alicia de Alba. Posdoctorado con Ernesto Laclau, en la Universidad
de Essex, Inglaterra. Investigadora del 11SUE de la unaM. Interesada
en problematicas y tematicas tedricas en educacion, pedagogia, poli-
tica y cultura. Publicaciones: Teoria y educacion. En torno al cardc-
ter cientifico de la educacion; Posmodernidad y educacion; Pensar
con Foucault. Nuevos horizontes e imaginarios en educacion (con
Manuel Martinez Delgado); “Der Kulturelle Kontakt”, en Cultural
Studies und Piadagogik; Curriculum in the Postmodern Condition
(con Edgar Gonzalez Gaudiano y Michael Peters), y Subjects in Pro-
cess. Diversity Mobility, and the Politics of Subjectivitiy in the 21st
Century (con Michael Peters), este tltimo traducido y publicado en
espafiol por el 1ISUE de la unaM.

Roberto Agustin Follari. Doctor en Psicologia. Profesor titular de
Epistemologia de las Ciencias Sociales, Facultad de Ciencias Politi-
cas y Sociales de la Universidad Nacional de Cuyo (Mendoza, Ar-
gentina); profesor de grado y posgrado en diversas universidades de
Argentina y América Latina, entre las que destaca la uNnam.

Ha dirigido la Maestria en Docencia Universitaria de la Univer-
sidad Nacional de la Patagonia y la Maestria en Estudios Latinoa-
mericanos de la Universidad Nacional de Cuyo. Entre sus temas de
investigacion se encuentran: la transdisciplinariedad, el rol de los
intelectuales universitarios, la condicion cultural posmoderna. Te-
mas sobre los cuales ha publicado varios libros y articulos a lo largo
de su carrera.



Carlos Angel Hoyos Medina. Investigador del 11sUE de la UNAM,
profesor en la Facultad de Estudios Superiores (FES) Aragén en la
Licenciatura y Maestria en Pedagogia por la Facultad de Filosofia y
Letras y Especializacion para la Docencia por el Centro Integral de
Servicios Estudiantiles (C1SE), ambos de la uNaM.

Estudios de doctorado en Ciencias de la Educacion por la Uni-
versidad Nacional de Educacion a Distancia (UNED), Madrid. Coor-
dinador del Seminario de Apoyo a la Titulacion de la FES Aragon de
la uNnaM.

Tiene trabajos publicados sobre docencia, educaciéon continua,
epistemologia y hermenéutica, formacién y fracaso escolar, entre
otros temas.

Bertha Orozco Fuentes. Investigadora del 11SUE de la unaM. Miembro
de la planta académica del Colegio de Pedagogia de la Facultad de
Filosofia y Letras y del Posgrado de Pedagogia, de la unam. Profe-
sora invitada en algunas universidades publicas estatales de México
y de América Latina.

Lineas de investigacion: curriculum, pensamiento critico y edu-
cacion, en la que cuenta con publicaciones diversas relacionadas con
aspectos tedricos y de disefio curricular. En la linea de filosofia y
teorias educativas también ha publicado trabajos diversos, entre los
que destaca la coordinacion y coautoria del Tercer Estado del cono-
cimiento sobre filosofia, teoria y campo de la educacion 1992-2011
en México.

Claudia B. Pontén Ramos. Investigadora del 11sue de la uNnaMm en el
area de Teoria y Pensamiento Educativo, también es profesora del Pos-
grado de Pedagogia de la Facultad de Filosofia y Letras de la unam.

Su formacién académica incluye estudios de licenciatura, maes-
tria y doctorado en Pedagogia de la Facultad de Filosofia y Letras
de la unam.

Colabora de manera activa en programas de posgrado de dife-
rentes universidades publicas del pais; ademas, participa como si-
nodal y asesora de tesis de licenciatura, maestria y doctorado. Es
miembro de la Asociacion Francéfona Internacional de Investiga-

198 L0S AUTORES



cion Cientifica en Educacion (AFIRSE). Ha escrito en mds de 18 pu-
blicaciones como autora y coautora de libros y revistas de investiga-
cion educativa.

Erick Cafeel Vallejo Grande. Es licenciado en Pedagogia por la FEs
Aragén de la unaM y egresado de la Maestria en Pedagogia por la
Facultad de Filosofia y Letras de la misma universidad.

Actualmente es profesor adscrito a la Licenciatura en Pedagogia
de la FES Aragdn de la unaM y miembro del equipo de trabajo del
Seminario de Textos sobre Educacion y Pedagogia en la Facultad de
Filosofia y Letras, asi como del proyecto “Pedagogias masculinas.
Educacion superior, género y nacion a la luz de los campos univer-
sitario e intelectual en México (s. X1x-xx)” del Programa de Apo-
yo a Proyectos de Investigacion e Innovacion Tecnoldgica (PAPIIT
[A400618).

Entre sus publicaciones destacan: Ensefianzas, figuras e bistorias
de género y educacion en México (s. XIX y primera mitad del xx) (co-
coord., en prensa). Sus lineas de investigacion son: construccion his-
torica-epistémica de la pedagogia; textos y clasicos del pensamiento
pedagogico aleman (s. XIX-XX).

TEORIA'Y EDUCACION. LA PEDAGOGIA EN LOS AVATARES DE LA EPISTEMOLOGIA Y LA ONTOLOGIA 199



	Indice
	Prologo. Teoría pedagógica y de la educación; teoría del cambio
	Introito
	El sujeto pedagógico de la modernidad. Naturaleza y formación
	La noción de sujeto y su relación con la formación: configuraciones y contornos posibles para pensarlo educativo y lo pedagógico
	El regreso a la pedagogíacomo decisión no epistemológica
	La pedagogía en los vaivenesde la epistemología y la ontología
	Investigación educativa. Posibilidades metodológicasa partir de dos nociones: problematización y genealogía
	Discurso por la inauguración de las conferencias sobrepedagogía o la primera lección de Johann Friedrich Herbart
	Epilogo
	Siglas y acronimos
	Los autores



