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1. El problema

dagogia como saber fundante de

la formacion del maestro, presu-
pone ya la aceptacion de algunos asun-
tos sumamente discutibles. En primer
lugar, se presupone que sabemos qué
es aquello que llamamos ‘pedagogia’ o
que, al menos, hay algunos consensos
sobre ella. Una rapida mirada a las re-
cientes publicaciones en el pais prueba
que estamos muy lejos de lo que pre-
suponemos, mientras algunos se afe-
rran a la historia, otros se lanzan a con-
quistar los terrenos de la neurociencia
o0 de la experiencia humana mas inti-
ma. En medio de esta situacion ba-
bélica, todo el panorama se hace mas
OSCUro Si reconocemos que permanen-
temente la pedagogia es refundada sin
ninguna dificultad desde saberes aje-
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nos a sus indagaciones, los cuales se
reivindican la fundaciéon de ese campo
de problemas y conceptos que desde
los albores de la modernidad Ilamamos
PEDAGOGIA. Presuponemos, ademas,
qué es la formacion y lo que creemos
es o0 debe ser un maestro. En fin, lo que
aun puede resultarnos mas complejo es
que creemos saber qué es un ‘Saber’.

Cabe precisar, para continuar, dos
aspectos: En primer lugar no aceptamos
la sedimentacioén y usos indiscrimi-
nados de los conceptos foucaultianos-
saber, discurso y practica, entre otros-
sin poder dar cuenta razonablemente
de los mismos en el contexto de la pro-
puesta del autor o en las reflexiones
sobre la ciencia, conocida en Francia
como epistemologia, en los paises
anglosajones como filosofia de la cien-
cia y en Alemania como teoria del co-
nocimiento. En segundo lugar, no acep-
tamos que la pedagogia sea un ‘algo’
dirigido exclusivamente a la formacion
y desempefio profesional de los ense-
fantes, puesto que ello evidencia la ya
clasica confusion entre pedagogia y di-
dactica, entendiendo errébneamente esta
altima como método de ensefianza. La
pedagogia no concierne exclusivamen-
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te a ensefiantes de alguna ciencia. Es
perentorio reconocer, pues, la partici-
pacion de otros sujetos en el desarro-
llo de la pedagogia como comunidad
de indagacion -entiéndase como cam-
po intelectual de la educacion (DIAZ,
1993) o pedagodgico (ECHEVERRI,
1997)-, entre ellos, los especuladores
0 “pedagogos”’ dedicados a la reflexion
pedagdgica en sus busquedas por con-
solidar un espacio autébnomo pero
abierto para sus indagaciones y los ‘ex-
perimentadores’ que se ocupan exclu-
sivamente de la constatacion de los al-
cances y limitaciones de las propues-
tas didacticas. Finalmente, no todos los
‘productos’ de la pedagogia son para y
por los ensefantes, cabe la posibilidad
de emprender indagaciones donde el
maestro no esté asociado indefectible-
mente al aula y los alumnos, es posi-
ble concebir una indagacion exclusiva-
mente diseflada para saber del maes-
tro en su relacion con referentes socia-
les, culturales, cientificos e historicos.
La pedagogia no puede confinar al
maestro al aula o al alumno, como si
ellos se constituyeran en una especie
de prision conceptual, en tanto que el
maestro seria un simple reproductor de
tendencias 0 modelos didacticos, olvi-
dando la necesidad de formar un pro-
fesional y no un técnico con habilida-
des para la metodizacion de cualquier
ciencia o de una especificamente.

Este reconocimiento de los diver-
Sos sujetos que intervienen en las in-
dagaciones pedagodgicas y didacticas,
nos puede permitir afrontar la pregun-
ta fundamental de esta contribucion:
¢(En quiénes debemos pensar cuando
nos preguntamos por las instituciones
que seran escenarios de las indagacio-
nes pedagogicas y la formaciéon de aque-
llos que continuaran con éstas en el

futuro?. Ya esta pregunta instala al
maestro en espacios diferentes al aula
y a relaciones distintas al alumno. Si,
deberia participar mucho mas en la co-
munidad de indagacion desde su for-
macion inicial, y ello no es otra cosa
que la apertura de canales de comuni-
cacion con la produccion nacional e in-
ternacional, no sélo de la comunidad
de indagacion de la disciplina que en-
sefiard sino de la pedagogia y la didac-
tica. Estos canales no pueden ser otros
que los desarrollados por la unidad aca-
démica universitaria donde se lleva a
cabo esta formacién, claro esta si ella
misma participa de los ‘productos’ de
la comunidad e indagacion mas amplia,
de no ser asi, la unidad académica uni-
versitaria -llamese como se quiera- no
serd en nada diferente a las institucio-
nes donde ensefaran sus egresados. Es
decir, sin una plena participacion en esa
comunidad de indagacion mas amplia,
solo habra reproduccion y, no pocas
veces sera acritica y sometida a modas
intelectuales, por solo citar algunas, el
constructivismo en educaciéon y lo que
llama Morin ‘complejidad’.

En los aportes -ya no tan recien-
tes- de la filosofia de la ciencia, pode-
mos hallar conceptos y problemas que
iluminen el problema en que estamos
sumidos en la formacion inicial de los
maestros: Construir esa comunidad de
indagacion pedagodgica, con problemas
y conceptos propios, con una nocion
comun y abierta de experiencia. Si no
construimos una institucion formadora
de maestros asi, la pedagogia como
otras ciencias sociales, estara someti-
da a la dura critica de Hacking (1996)
a las ciencias sociales:

"...muchos de nosotros experimenta-
mos cierta nostalgia, un sentimiento de
tristeza, cuando estudiamos las ciencias
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sociales. Quiza esporque le hace falta jo
gue estan importante acercade la ciencia
fisicamoderna. Los cientificos socialesno
carecen de experimentos, ni carecen de
calculos. La especulacion no les falta. Lo
gue no tienen esla colaboracién entre los
tres. Tampoco colaboraran, sospecho, has-
taque no encuentren entes tedricosreales
acerca de los cualespuedan especular, no
sOlopostular wonstructos™y ‘conceptos”
sino entesquepodamos usar, entesquesean
parte de la creacion deliberada de nuevos
fendmenos estables”.

En otras palabras, y ya para finali-
zar la formulacion del problema, mien-
tras la formacion del maestro sea esen-
cialmente contenidista y puerocen-
trista, separada de las discusiones de
la comunidad de indagacion pedago-
gica, no se podra acceder a una con-
cepcion de experiencia que vehicule la
colaboracion anhelada por Hacking
entre “especuladores”, “experimenta-
dores” y maestros. Colaboracion que
para el autor constituye algo asi como
la posibilidad de hacer de la pedago-
gia, como ciencia social, un saber no
vergonzante y tampoco sujeto a los
vaivenes de modas intelectuales.

2. El contexto

Desde la publicacion del célebre li-
bro de T.S. Kuhn, “La estructura de las
revoluciones cientificas” (1971), se apo-
deré de las diversas comunidades de
investigadores un sentimiento profun-
do de debilidad ante la constatacion de
la historicidad de sus propias practicas.
El impacto enorme no lo causo la lla-

mada “sociologizacion” de la ciencia
sino la constatacion de la historicidad
de la misma. Lo particular de este im-
pacto indiscutible de las tesis kuhnianas
fue que esta historicidad de la ciencia
se interpretd como signo evidente de
“irracionalidad”, al considerar que se
rompia radicalmente con la idea clasi-
ca de una ciencia que, tanto en sus pre-
ocupaciones como en sus resultados,
se creian atemporales, por no decir
eternos. Esto implica, a su vez, que la
comprension de nociones como racio-
nalidad, verdad, realidad, método, len-
guaje, observacion, teoria o practica,
sufrieron una seria reconfiguaracion al
introducir las variables de la histo-
ricidad y el desarrollo comunitario de
los problemas cientificos. Sin embargo,
como cree Hacking (1996) la esterilidad
de estas discusiones remite a ideas im-
precisas mas que a la situacion mis-
ma de la ciencia, a saber:

"... La bUsqueda de la verdady de la
razon indudablemente se organizara de
acuerdo con las mismas férmulas sociales
de otras busquedas, como lafelicidado el
genocidio. Elhecho de que los cientificos
seangente,y de que lassociedades cienti-
ficassean sociedades, no tiene que arrojar
dudas sobre laracionalidad cientifica ™

Este remezon de la percepcion de
la ciencia2 se presta para serios equi-
vocos, que sumados a una radical in-
comprension del teorema de Godel y
las criticas a la ascepsia de la investiga-
cion cientifica en materia ético-politi-
ca, indican un camino expedito hacia
lavalidez de casi cualquier cosa que sea

2. Ciencia con mayuscula para aludir a aquella tradicion del pensamiento que identifica Los
desarrollos de la geometria, matematica o fisica con la ciencia mismay las erigen como
modelos de toda investigacion posible, como criterios de “racionalidad” de cualquier otro
problema suceptible de ser abordado por la inquietud humana.
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expresable linguisticamente. Esta
postura que se apoya en la peregrina
idea de *“lo real como lenguaje y el len-
guaje como real” -parodiando a Hegel-
es bien conocida como “relativismo” o
“antirrealismo” en sus mas diversas
versiones. Sin embargo, estas interpre-
taciones de algunos filésofos de las
ciencias -especialmente sociales o hu-
manas- no son adecuadas y tienden a
sumir a los investigadores en confusio-
nes mayores. En opinion de Sokal
(1998):

‘Decir que ja realidad fisica es un
constructo linguisticoy social es una au-
téntica tonteria, pero decir que la reali-
dad social es un constructo lingtisticoy
socialespracticamente una tautologia”

Estas posturas que en Estados Uni-
dos se conocen como ciencia posmo-
derna y, entre nosotros, conocemos a
través de la filosofia francesa “poses-
tructuralista”, son motivo de vivos de-
bates en las tradiciones filoséficas don-
de se desarrollaron. Tales debates no
suelen ser captados en su real dimen-
sidén y solemos asumir tesis para el de-
bate como logros definitivos. A esto nos
referimos como modas intelectuales
que a cada paso reconfiguran la peda-
gogia desconociendo sin mas lo acae-
cido antes. Esta postura acritica impi-
de el desarrollo y reconocimiento de
una tradiciéon que impida estos desma-
nes conceptuales. El caso de la fisica
contemporanea puede brindar un ejem-
plo de estas novedades que no pocas
veces carecen de sentido.

La comunidad de especialistas en
temas culturales -como prefieren de-
nominarse los que antafilo se ocupaban
de las llamadas “moral science” en
norteamérica- fueron sorprendidos por
una ingeniosa “broma” del fisico Sokal.
Tal broma argumentativa fue publica-
da como contribucién para el numero
especial de Social Text dedicado a la
“guerra de los métodos”3y, alli, mien-
tras pretende presentar algunos aspec-
tos de su especialidad, enumera las ca-
racteristicas del “paradigma de la cien-
cia posmoderna” en forma parddica. Tal
articulo pone en el centro mismo del
debate la extrapolacion abusiva de las
conceptualizaciones y métodos “alter-
nativos” para afrontar problemas de
diversas especialidades. Esta extrapo-
lacion pas6 inadvertida para los edito-
res y fue recibida con alborozo por los
miembros de las comunidades cientifi-
cas inclinadas a nuevos paradigmas para
la investigacion, hasta que el mismo
Sokal expuso publicamente su recurso
a la parodia como una reduccion al ab-
surdo originado por el uso y abuso de
ciertas exploraciones metddicas que no
pocas veces se manifiestan como ver-
daderos galimatias. El debate, origina-
do en esta broma, pone en evidencia la
situacion actual de las reflexiones en
torno a lo que alguna vez se llamé
“cientifico”. ¢Si aquella broma se col6
en un campo de investigaciones que
durante la modernidad se ha eregido
como paradigmatico, qué se podra es-
perar en un campo como el de la peda-
gogia, con sus vicisitudes y falencias,
con el permanente estado de crisis que
bien enuncia Echeverri (1997)?

3. SOKAL, Alan. Transgrediendo jos limites: hacia una hermenéutica transformadora de la
gravedad cuantica. En: La balsa de la medusa. Madrid. 1998. N 45 - 46. (Aparecié
originalmente en noviembre 28 de 1994, revisada en 1995).
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3. Propuesta

Envueltos en esta balcanizacion
metddica, la pedagogia se halla mas
vulnerable que nunca. Las expectativas
se multiplican alrededor de la utilidad
y validez de un campo de investigacio-
nes que parece ser facilmente reempla-
zable por estrategias cognitivas, plani-
ficaciones econ6micas y politicas. Se
ha de constatar que no son pocos los
que sostienen publicamente la super-
fluidad de tal campo o lo reducen a
didacticas especificas, mientras otros lo
consideran mera erudicion historica o
filosofica. Quiza por ello la pedagogia
libra sus batallas en dos frentes, por un
lado busca el reconocimiento de su exis-
tencia en el marco de otros campos de
investigacion y, por otro, trata de de-
terminar qué le compete y cdmo asu-
mir esa competencia.

En Colombia, desde hace tres déca-
das, el debate sobre la pedagogia se
ha centrado en hallar los elementos que
permitan establecer la autonomia de
ésta en relacién con otros campos de
investigacion, entre ellos la sociologia
o la sicologia. Tal trabajo académico, y
en ocasiones gremial —-a saber, el movi-
miento pedagogico-, permiten identi-
ficar con entera claridad un campo de
investigacion pedagdgica y/o educati-
va, presentado sisteméaticamente por el
profesor Diaz como “campo intelectual
de la educacion en Colombia” (Diaz
1993). Este campo, en opinidon del au-
tor, adolece de lo que denomina “epis-
temismo”, es decir, una preocupacion
por determinar el “estatuto disciplinar
de la pedagogia” frente a las discipli-
nas hegemodnicas que la reclaman para
si como uno de sus subcampos. Este
“epistemismo” produce, contrario a lo

llustracién: Diana Yamile Olarte
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esperado, una subordinacién del discur-
so pedagdgico y su campo de investi-
gacion, generalmente, reconfigurado
desde discursos y campos con nuevas
pretensiones hegemaonicas, que ponen
a la pedagogia en un permanente esta-
do adamico. Inclusive, la misma pro-
puesta del profesor Diaz para delimi-
tar ese campo intelectual se enmarca,
no en el contexto de la tradicion peda-
gobgica, sus conceptos y problemas, sino
desde la sociolingliistica bernsteiniana
(Bernstein 1990). La consecuencia ne-
gativa del “epistemismo”, entonces,
puede ser obviada si se ubica, no en
una discusion estrictamente metodol6-
gica (cuantitativo-cualitativo), sino que
se amplia el horizonte de las discusio-
nes hacia la racionalidad y se opta, es
la propuesta de esta contribucién, por
una vision ampliada hermeneutica-
mente del saber y el ser de la compren-
sion. Se pretende dotar al campo de la
investigacion pedagdgica de un concep-
to de experiencia mas amplio que per-
mita abrir el horizonte de la reflexion
pedagdgica, sin actitudes vergonzantes
frente a otras disciplinas o campos de
investigacion, o bajo la mirada tutelar
de ellas. Se hace urgente, por tal moti-
vo, volver sobre una via ya sefalada
pero no aprovechada en su fecundidad
tedrica: la pedagogia hermenedutica.

El proyecto de ampliar hermenéuti-
camente el campo de la reflexion peda-
gogica tiene como antecedentes en
nuestro pais las siguientes propuestas:
La lectura pedagogica de Florez (1994)
de la propuesta de Gadamer (1960), la
vision de la educacién desde la pers-
pectiva de Ricoeur ofrecida por Rubio
(1994), el recurso fenomenoldgico de
Vargas (1992-1993) y Hoyos (1990), sin
olvidar, finalmente, el recurso a la her-
meneéutica critica de Habermas del gru-
po de Antanas (1995). Estas opciones

comparten la perspectiva hermenéuti-
ca de muy diversas maneras, pero siem-
pre en el contexto del “epistemismo”
denunciado por Diaz, sin lograr, por
tanto, que la pedagogia instaure un
horizonte propio para la reflexion, la
definicibn de una experiencia propia y
la comprension fecunda que permita
ampliar el espectro de las indagacio-
nes. Una presentacion breve de cada
una de las opciones ofrecera una pers-
pectiva de sus alcances y limitaciones.

Desde la publicacion de “Pedagogia
y verdad', el profesor Fl6rez (1989) pro-
pone la vinculacion de la pedagogia
con la hermenedutica, ya que hace posi-
ble remitir la pedagogia a las ciencias
del espiritu y separarlas de las ciencias
de la naturaleza. Este recurso a la her-
menéutica adolece por principio de una
actitud vergonzante, denunciada ya por
Popper (1984) en “La miseria del his-
toricismo’ a saber, la blasqueda de un
espacio propio de ciertas disciplinas en
oposicion a las ciencias naturales pero
en clara desventaja frente a las mismas.
Quizé& sea por ello que, en la propues-
ta, el enfoque *“deductivo-empirico-
analitico”, implicitamente, siempre apa-
rece como modélico cuando explicita-
mente la pedagogia se presenta como
subsidiaria de la hermenéutica enten-
dida como metddica de las ciencias del
espiritu, por ello, este recurso a la her-
menéutica la presenta como un enfo-
que metodoldgico entre otros. Esta fa-
lencia de la propuesta de Flérez puede
hacerse mas evidente en palabras de
Heller (1989):

‘No es necesario decir que laherme-
néutica no es equivalente ainterpretacion
porque es, de hecho, lacomprension dela
comprension, o lacomprension delainter-
pretacion,y en tal calidad es una teoria, y
por tanto explicativa. Por supuesto si se
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utiliza la hermenéutica no como teoria
sino como método, y se hace tan con-
cluyentemente, el resultado sera una se-
rie de interpretaciones textuales, una
detras de otras, sin ideas que guien, va
lores 0 metanarrativas de ningun tipo.
Esta forma de mera interpretacion, con ca
rencia de teoriay
de explicacion,
origina una ver-
sion del positivis-
mo incluso mas
estupiday vacia...”

Sin embargo,
frente a la men-
guada compren-
sion de la herme-
néutica hecha
por el autor, gana
para la pedago-
gia conceptos
como *“historici-
dad”, “tradicion”,
“comprension”,
“prejuicio” y “for-
macion”, que se
convierten en al-
ternativas frente a
enfoques mera-
mente cuantitati-
vos en la investi-
gacion pedagogi-
ca o a paidocentrismo imperante.

S6lo hasta la publicacion de “Ha-
cia una pedagogia del conocimiento’
(Fl6rez 1994), el recurso a la hermenéu-
tica se desplazé timidamente del cam-
po epistémico a una indagacion histo-
rica sobre la pedagogia como discipli-
nay se ubicd el concepto de formacion
como eje de la reflexion pedagdgica,
pero no se logra ahondar en las conse-
cuencias de tal recurso, maxime cuan-
do es obvio que el autor prefiere una
concepcion “cibernética” de la racio-

llustracion: Liliana Rodriguez L.

nalidad que pretende hacer coincidir
con la hermenéutica. Cabe anotar que,
aun hoy, el autor contindia con su pers-
pectiva menguada de la hermenéutica
y, por ende, de la comprension (Flérez
1998). Esta vision menguada se debe,
quiza, a la inadecuada lectura hecha por
Fl6rez del pro-
yecto de Gada-
mer (1960) en
Verdady Méto-
do\ quien a su
vez, al abrir es-
pacio para otras
opciones frente
al método de
las ciencias em-
pirico-analiti-
cas, desvincula
la comprension
del ser mismo
como “Da sein”,
es decir, el com-
prender como
método y no
como condicion
misma del ser
(Riihle 1991).

Rubio, pro-
pende en su re-
curso a la her-
menéutica por
ampliar la perspectiva critica sobre la
crisis de la educacion contemporanea,
definida en términos no de “problemas
de formacion cientifica” sino de relacio-
nes entre culturas. Para el autor, “La revo-
lucion hermenéutica en la educacion”
busca “repolitizar la ciencia” vinculando
la formacion con las humanidades, ofre-
ciendo una més estrecha relacion entre
educacion y cultura en la clave del dia-
logo intercultural.

Vargas, desde su perspectiva feno-
menologica, vuelve sobre la formacion



24

U niversidad Surcolombiana

como “tema eje de la reflexiéon peda-
gogica” para establecer asi una barrera
al cientificismo y abrir caminos multi-
disciplinares en la investigacion peda-
gogica. Hoyos, por su parte, considera
de suma importancia ubicar la educa-
cion en general y la ensefianza en par-
ticular, como relacién simbdlica cons-
tructiva y critica entre alumno-maestro,
en la esfera de la razon comunicativa y
evitar la colonizacion del “mundo de
la vida” por la razén instrumental, ins-
taurando en la pedagogia tres dimen-
siones: procesual, practica y estratégi-
ca. Finalmente, el recurso a la herme-
néutica critica de Habermas por parte
del grupo de Antanas, pretende definir
la pedagogia como disciplina “recons-
tructiva”, cuyo fin es reconstruir las
“competencias” de los educadoresy los
alumnos, es decir, afrontar la transfor-
macion de un “saber-como” en un “sa-
ber que”, en términos de “saber extres-
colar” y “saber intraescolar”.

Los esfuerzos anteriores no logran
superar el “epistemismo” denunciado
por Diaz, sobre todo por dos razones:
en primer lugar, circunscriben el deba-
te a una esfera exclusivamente meto-
doldgica y, por tanto, no logran vislum-
brar una salida a la complejidad del es-
pacio propio de las reflexiones pedago-
gicas, finalmente, no encuentran la ma-
nera de conciliar las “investigaciones de
punta” con la cotidianidad de la ense-
fianza, es decir, la formacion no alcan-
za a ofrecer el puente necesario para
superar el mero activismo metodicista.

Retomando un camino ya abierto,
y en clara oposicion a las posturas es-
cépticas (Gallego 1995 y Vasco 1995)

4.

frente a la pedagogia como una disci-
plina con su propio espacio para la re-
flexion, se ponen las siguientes tesis a
consideracion de los investigadores y
maestros.

La pedagogia es la reflexién sobre
diversas estrategias, generacionales o
institucionales, para la vinculaciéon cri-
tica del hombre con lo mejor de su tra-
dicion, lo que evita ver la tradicion
COmoO un recurso conservador que des-
de la historia impide al sujeto nuevos
cursos de accion desde un horizonte de
expectativas4(Koselleck 1979), horizon-
te que abre espacio a la utopia, sin ol-
vidar la historicidad de la experiencia
humana. Incluye esta reflexion la vali-
dez y pertinencia de la seleccion y me-
tédica presentacion de tal tradicion, en
los diversos escenarios donde acaecen
las multiples interacciones entre sujetos
desde la perspectiva de la formacion.

La preocupacion fundamental es
comprender el proceso mediante el cual
se apropia existencial y criticamente el
hombre su tradicién; no solamente
como dato historico en el cual se insta-
la nuestro peculiar comprender, sino
como espacio de experiencia y horizon-
te de expectativas; para develar aque-
llos presupuestos que estan ya implici-
tos en cualquier estrategia institucional
0 generacional de vinculacion con la
tradicion. No es exclusivamente una
actividad de evaluacion o proposicion
de métodos para mejorar el acceso a la
tradicion, se trata pues, de la reflexion,
de un volver sobre la propia experien-
cia insistentemente para develar, hacer
evidente, aquello que determina todo
proceso de vinculaciéon del hombre a

Los conceptos de “horizonte de expectativa” y “experiencia”, son apropiados del arsenal

argumental de la propuesta historica de Koselleck.
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su tradicion, todo proceso de forma-
cion, entendida ésta no como “un mero
cultivo de disposiciones previas”, sino
como el proceso en el cual “uno se apro-
pia por entero aquello en lo cual y a
través de lo cual uno se forma” (Gada-
mer 1993) y expande su espacio de ex-
periencia de si y de los otros como
horizonte de expectativas. En breves
palabras, mantener el estado de abier-
to de la experiencia humana, no some-
tida ni al poder ni a la tradicion como
irrebasables.

La pedagogia se instala en ese se-
gundo nivel reconocido ya por filéso-
fos de las ciencias tradicionalmente rea-
cios a asumir posiciones que los acer-
caran a la temida “especulacion”5
(Moulines 1995), es decir, la reflexion,
en este caso pedagodgica, que no exclu-
ye al maestro o lo subordina como sim-
ple reproductor de un discurso (Diaz
1993). La pedagogia no puede aceptar
la diferenciacion entre “experto” que
orienta la accién y actor que sigue
lineamientos, como si la accion peda-
gogica en la cotidianidad -puede ser
del aula, por ejemplo- se puede efec-
tuar sin reflexion alguna sobre los fi-
nes de tal accion y el contexto de su
realizacion. En palabra del joven
Benjamin (1994):

"... La difusion de lo espiritual (y, en
estesentido una cultura) constituye unpro-
blema. Es que, ademas, Ja difusion de lo
espiritual supone una exigencia afiadida:
saber qué valores deseamos legar a la

posteridad como la mejor de las heren-
cias. La reforma escolar no es, pues,
solo una reforma en la difusion de va
lores, sino que también representa una
revision de estos mismos valores”

La pedagogia no es, pues, una
historiografia cultural o una historia de
metas formativas y sus respectivas es-
trategias vinculantes, no es exclusiva-
mente una deteccion y evaluacion de
registros para determinar la positividad
del “discurso” pedagdgico en un mo-
mento historico, la pedagogia se ocu-
pa de reflexionar sobre la historicidad
misma de las estrategias vinculantes de
la tradicion sin renunciar al enjuicia-
miento critico de sus logros en el pla-
no de la validez y pertinencia de la se-
leccién y metddica presentacion de tal
tradicion, en el plano de la formacién y
el acceso a la condicibn humana. No
sobra decir que la pedagogia adquiere
asi un caracter antropoldgico y ético,
es decir, no es preceptiva metddica sino
una reflexion critica de los fines forma-
tivos, se instala en la esfera propia de
lo practico, para expresarlo en térmi-
nos kantianos.

Tampoco es la pedagogia una crea-
cion constante de metddicas para
optimizar la vinculacion con ciertos
saberes de la tradiciéon, como si en el
mero contenido de saberes fragmenta-
rios se definiera la condicion humana
misma, manifestacion de una estrechez
de miras en el analisis del rol de las
ciencias en la existencia pluriforme del

5. Aungue Molines concibe como meramente “gramatical” el posible recurso a la hermenéutica,
es rescatable el reconocimiento del segundo nivel en que se instala la filosofia de las
ciencias llamado por el autor “fendmeno recursivo”, es decir, “teorizacion de teorizaciones”
0 “interpretacion de interpretaciones”. Lo anterior no es otra cosa que la reflexion, en

principio.
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de los espacios de sentido
mas privilegiados por la tra-
dicion pedagodgica donde se
opera la vinculaciéon critica
del hombre con lo mejor de
su tradicion. La reflexion pe-
dagodgica, ineludible, es la
posibilidad de ofrecer unidad
-siempre abierta- de objeto
y método a las indagaciones
educativas que hasta ahora se
mantienen en dos planos: la
perspectiva de los especialis-
tas (especuladores o experi-
mentadores) y la cotidianidad
de la ensefanza.

llustraciéon: Alexander Salazar H.

hombre. En este sentido, confundir la
pedagogia con la exploracion sicoldgica
o neuronal de aquello que acontece en
uno, y solo uno, de los procesos acae-
cidos en la formacion no es correcto,
maxime cuando desde posiciones tales
se pretende eludir, bajo la acusacion de
ser mera especulacion, la reflexion pro-
pia de la pedagogia. La pedagogia, para
no continuar con el tono de teologia
negativa, explora esencialmente la do-
nacion de sentido acaecida en la for-
macion con todo el amplio espectro de
la reflexion que ello implica; se ocupa
de comprender las estrategias de vin-
culacion con la tradicion, de abrirse a
SUS consecuencias practicas y estar aler-
ta frente a los dogmatismos y reduc-
ciones de las posibilidades del hombre
de comprender su tradicidon y abrirse a
nuevos horizontes de expectativa.

La pedagogia no es preceptiva me-
tédica, se ocupa de los fines formati-
VOS, N0 se agota en la relacion maes-
tro-alumno, ni ain en la mediacién lin-
gliistica entre ambos, como proponen
las pedagogias comunicativas. Tampo-
co se agota en el aula, aunque es uno

En definitiva, la peda-
gogia estara abierta a los aportes de
las disciplinas que hasta ahora recla-
man su hegemonia, en lo que se co-
noce como “ciencias de la educacion”,
entre ellas la historiografia, la sicolo-
gia desde sus aportes a la metddica,
pero no aceptara ser reconfigurada
exclusivamente por una de ellas. Esta
condicion de apertura de la pedago-
gia har4d mas fecunda las indagacio-
nes y permitird trascender asi lo es-
trictamente coyuntural y politico, en
lo cual se confunde el proyecto for-
mativo con aquellas condiciones ma-
teriales para su realizacion, donde pri-
ma una racionalidad econdmica, a ca-
ballo siempre entre la novedad y la
superficialidad acritica. S6lo nos vin-
culamos a la pedagogia si nuestras
investigaciones y su lenguaje dialo-
gan con la tradicién pedagdgica como
contexto y referente propio donde se
legitiman los conceptos, los métodos
y las experiencias, en pocas palabras:
estamos abocados a la historia con-
ceptual de la reflexiobn pedagdgica
para avanzar en nuestras investiga-
ciones con sentido.
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