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This texct deals with the tension between the work of the teacher, bis{ her status as intellectnal, and the

weliiplictty of functions that have been assigned o the teacher by the varions conceptions and practice of
ctltnre during the last two centuries in Colombia. The paper explores the subaltern statuer of the teacher
through the character of “gpplicator” of fnowledge and euitural ends that ave applied throngh pedagagical
kenawhedge a3 well as political-social projects; thus, three matrives can be traced 1o carry out the work of the

teacher: the classic, the modern and the contemporary and the paper shews bow-through bybridization-

instead of the minal substitution anrong these three “models,” the feachers bave constructed a rationality in

ternes of meodes of being and active memory of their work. But, this bas also produced a renewed sense of
hierarehy in edueative work, opposed increasingly by instructors and teachers, one as “theorstician” and the

other ‘technician” of instruction. Thas, the paper proposes new analysis converning the distinctive styles of
the “Sheory-praxis” relationship that has made-up the actual countenance of the teacher and of contempo-

rary Colombian culture.
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LPantgpe: 1.2 poblacién de la nueva Ciudad-Global no vaal trabajo, ni a la fabrica, ni ala oficina,
como se cree, sino que va a la escuela desde por Ja mafiana, y Ia ensefianza no se detiene
munca, ni al mediodia, ni por la noche, cuando la televisién, la tadio, los medias y las
telecomunicaciones, independientes de los husos horatios, no cesan jamds de murmurar...
Pia: Sociedad pedagbgica, esta Villa-Nueva no obedece 2 los patronos ni alos hombres polfticos
st éstos no se hacen profesores.

LPantgpe: La tevolucidn industrial alcanza el reino del espirita, y transforma esta villa Gnica en
claustro intelectual.

Pia: Cuando el verbo dormina asi, Ia carne v la materia, antes inocentes, nos queda sofiar un
tiempo paradisiaco donde ¢l cuerpo, libre, podfa correr y sentir, a sus anchas.

iLa dnica revuelta vendrd d los Cinco Sentidps!

OFICIO DE MAESTRO

uiero ensayar acd un tema, 0 mejo,

un cruce de temas a partir de nues

tro trabajo histérico sobre la pric-
tica pedagieica en Colombia®. Voy a anali-
zar tres distintos modos de efectuar ¢l ofi-
cio de maestro, que hemos hallado operan-
do en nuestro pais desde fines del siglo XTX.
Mi hipétesis es que esos modos fueron de-
terminados, —de maneta ptincipal pero no
exclusiva-— por dos lineas de fuerza, dos ti-
pos de polos tensionales: las caracteristicas
del saber pedagdgice que le era ensefiado al
maestro en las mnstituciones formadoras de
docentes, asignindole ciertas posiciones y
funciones, de una parte; y de otra, las carac-
texdsticas de las prdetivas culturales en las que
ese oficio se insertd, entre otras, los “fines

Michel Serres. La leyenda de los dngeles’

superiores” {ético-politicos) asignados a la
escuela y a la pedagogia desde la Sociedad
civil y el Estado nacional.

Prefiero hablar de “oficio de maestro”,
porque defiendo el peso histdrico y cultural
del término maestrs, que define a la persona
dedicada al oficio de ensefiar, frente a otros
términos més recientes que no afiaden nada
esencial 2 esa designacién. Aunque debe
precisarse de inmediato que, términos como
profesor, docents, edveador, pedagoge, califican cler-
tos matices en la jerarquia social y académi-
ca para distinguir diversas especies dentro
del mismo género. Y es justo la cuestién de
la génesis de esta diferenciacion, al margen
de sus nombres, sobre la que quiero propo-
ner aqui algunas reflexiones. Todas ellas pat-
ten de la problematizacién del estatuto
epistemoldgico del maestro que lanz6 Olga

1 Serres, Michel, La #gende dos anges. Paris: Fayard, 1988, pag. 71.

2 Shenz Obregén, Javier; Saldacriaga, Oscar vy Ospina, Arenando, Mirar la infancia. Pedagogta, moraly moderni-
dad en Colombia, 1903-1946, 2 vols. Medellin: COLCIENCIAS, Ediciones Foro Nacional por Colombia/
Ediciones Uniandes/Editorial Universidad de Antioquia, 1997.

122




MEMORIA ¥ SOCIEDAD - VL. 6, N° 12 AGosTO DE 2002

Lucia Zuluaga hace ya veinticinco afios, pa-
labras de acero y amor que han orientado
las bisquedas del Grupo de Historia de fa
Practica Pedagdgica en Colombia:

“Fntre los sujetos que de nna # ofra manera sz relaeio-
g con &f disenrso de las clencias o de Jos conocimsientss,
hay nno de elios otya forsa de relacidn designa una apre-
sidi cultatral gue se establece a través del método de ense-
ianga: ése es el maestro .| Misntras mds inferior sea
Ja situacion cultural dof maestrs, & es confiade en
mayor medida su oficio metodoligico. Pero a pesar de
esta existencia fnstrumental de ln Pedagogia en nnestra
soidedad, hay que smpezar a arriesgarse, en ia investiga-
cidat y en este large proceso d didlgs /... En este con-
toxty amipliv de la Pedagogia, la bistoria de la prictica
pedugduica en Colombia significa en su proyeceion sodtal,
senat fucha por reseatar, para el masstro y a fravés del
trabajo bistdrice, Ja prietiea pedagigiea™.

Asi que esta condicion, o mejor, esta si-
tuacién de subalternidad del maestro nace
del cruce de una serie de eventos de origen

episteroldgico con otra setie de eventos de
osigen sociocuitural ;Cual de ellas es mis an-
tigua o rds determinante? Serda dificil sepa-
ratlas asi. Digamos que, en todo caso, el ofi-
cio de maestro, histdricamente, surge de muy
antiguo, en un punto preciso de la divisién
social del trabajo en las sociedades urbanas:
comparte lugar con el artesano, ese técnico
sometido a la condicidén ambivalente de ha-
ber sido el “maestro de la civilizacién” por
su especializacién técnica, y 2 la vez siempre
expropiado de sus beneficios. Como lo ha
sefialado el paleontdlogo A. Leroi-Gourhan,

Jos artesanos fornan en ef interiar del dispositive nrbano
i serie de cbiuias generaimente endigamas; s suerte

estd figadda a fa de fas clases divigentes, su condiciin gene-
ralments mo es completaneente la de esclavos #i completa-
wents fa ds howibres revestidos de tods fa dignidad inbe-
rente a la olra condiciin’.

Maestro y artesano, son ambos dueflos
de sus instrumentos de trabajo y de un sa-
ber hacer personalizado, y ambos compar-
ten: una diferencia con la postetior condi-
cion del obrero: la caracteristica de no po-
der ser faciimente expropiables de sus ins-
trumentos de produccién por los procesos
masivos de tecnificacidn, pues el “mstru-
mento” y el “producto” de ambos es, por
cierto, individual, original y “hecho a mano”.
Ein revancha, ambos son expropiados de los
prestigios sociales y los beneficios materia-
les generados por su labor, y deben mante-
nerse en constante lucha parano perder sus |
mstrumentos, y set reconocidos por su ark.

Ahora bien, el maestro es, por supuesto,
un tipo particular de técnico, aquel requeri-
do para la transrisién de la cultura letrada
de las élites gobernantes y las castas
sacerdotales, transmisidn a sus herederos,
primero, y 2 las clases subalternas califica-
das después, tarea en la cual se invierte cada
vez mis tiempo social de dedicacién, tiem-.
po del que las élites misrnas disponen cada
vez menos. Bl Blosofo e historiador de las
ciencias, Michel Serres, francés, nos ha re-
cordado, en un texto luminoso, a un tiempo
el origen griego del nombsre pedagago, el de
su condicidn social y el dramatico misterio
que se despliega en el aoip pedagdgico, acto de
enseiianzal aprendize/ acompariamiento mutwar.
El filésofo de otra parte, Fernando

3 Zuluaga Garcés, Olga Ludia, Pedagagia ¢ bistoria. La bistoricidad de ba pedagopia. La ensefianza, un objets de saber.
Bogoti: Editerial Uriversidad de Antiaquia/Anthropos/Siglo del Hombre Editores, 1999 [19871] pags.

156157,

4 Leroi-Gourhan, Andeé, E/ gesto y la patabra, Caracas: Ediciones de la Biblioteca Universidad Central de

Venezuela, 1971, pag. 176.
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Gonzilez, colombiano, autor de un ensayo
titulado E/ masrtro de esenela, habria saltado
de gozo al leer que:

Hace tiempo, se Namaba pedagogo af esslavs gue
conducia a la esenela af nivte nobls. Hermes, a veces, los
aeomgpariaba tambitn, cme guia. Bl pegneiio abands-
nd la casa d fansilia. Salida: segundo nacimiento. Todo
aprendizie exige e5te viafe con el olro y hacia ln alteridad.
Durante este pasafe, muchas cosas cambian,

Amad It bngua que hace def esclavo, ano 8 wiismo, y
por tants, hate del viage la esowels misma, y de esta mi-
gratidn, hace wna nsiruccion. Ef esclaws sabe del afera,
of excterior, la excclusion, de fo gue bay en eso de migrar;
s fuerte y adults, se pong an poco af nivel del infante
wds afortunads, por tiva fgnaldad fensporal e hace
posibie una comunicasion, [...] As, desde lo aito, ol nive
rio heables al pobre eselavo aidulio, quien le responde des-
e 514 s ailta estaturay tal veg, de golpe, van a lomarse
de la mano, bajs of vients v da Huvia, obligadsos a gnare-
gerse uy monsento bajo la frondosidad del hosque sobre ol
cwtaf trivena fa tereera persona: have frio, niesa. Otro, ¥
wiviends dolorasamente la alteridad, ef esclavs comoce of
exterior, 6 ha vivido afuera.

Entonees, ol mpundy sniva en of cnerpo y of abwa del
Jovenzuelo bogui-indo: of tizmpo impersonal y tamibién
la extranjeridad del exclids, iste, of esslavo desprecia-
do, y pronto maestro; ille, adin fgana, of final del viaje.
Antes de Hogar, #ya o es of miswms, re-nacide. La pri-
THEI PEISORA S¢ LORVIETTS ER MR ercera antes de fran-
quar la puerta de la sscnela. B aprendizage consists en
w2l mrestize.

Es ya una perogrullada decir que la pau-
latina entrada en la “sociedad del conoci-
miento”, —lenta desde el siglo XV, y ace-
lerada hasta el véstigo en ese presente sin
historia en que suefia convertirse nuestra “ac-
tualidad™—, produjo de manera paradéiica,

la transformacién de ese camino, ese espa-
cio fronterizo, en espacio reglamentado, esto
es, en institucién. Sin embargo, cuando re-
curro ai “origen griego” del término, no es-
toy acudiendo a una historia lineal, univer-
sal y eurocéntrica de las ideas pedagdgicas.
No en vano la pedagogia, tal como la cono-
cemos hoy -—como clencia o disciplina cien-
tifica—, fuvo acta legitima de nacimiento: el
afio de publicacion de la Diddetica Magna de
Juan Amos Comenio. Jugando con la metd-
fora de Serres, ditfamos que entre la anti-
giiedad v la modernidad mucho ha pasado:
el nifio se ha vuelto auténomo e indepen-
diente y ya casini sus padres lo acompafian
2 la escuela, el proceso de ensefianza-apren-
dizaje se ha institucionalizado, sometiéndo-
se a espacios reglamentados y tacionaliza-
dos para tratar de forma eficiente y serial a
las masas de infantes; los saberes se han he-
cho tanto més complejos cuanto mis se han
ido alejando de la experiencia personal, v el
pedagogo se ha multiplicado y escindido en
una serie de “posiciones de sujeto” marca-
das por la complejizacidn v la divisién del
trabajo intelectual, sin dejar de reeditar, en
nuevas combinaciones, su marca de
subalternidad intelectual y cultural, su esta-
tuto de artesano de la transmisién de sabetes
y valores. Vuelve a precisar Zuluaga -y con
esto suspendo por ahora una reflexidn que
a cada paso nos llevaria més lejos—, que

“Debenos, tambitn, bacer una distincion entre los sufe-
205 de Ja ensedianza. Exdsten dos sujetos de b onsefan-
. Por yna parte, agus! que se relaciona con las dencias
0 cont Jof sabers a partir g s meétodb, e desit, ef maes-
tra, porgue ¢f gercicio de su saber estd completamente

5 Serres, Michel. L¢ Tiers-Tnstruit. Paris: Frangois Bourin, 1991, pag 86. Es éste, para mu sensibilidad, uno de
los més ntensos libros que se hayan escrito reclentemente sobre Pedagogia: ceducacién? sensefianza/
aprendizaje? sdeveni maestro/2prendiz? sconstruccién del s mismo? shistoria genética de la cultura y ia

ciencia? smestizaje caltural? smulticulturalisme?
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Jetichisado desde ana consepoién instrmiental del weto-

do de ensefianga. Socialmente se reconoce como maestrs
a quien se supone conzo sy clarg, miny sencillo y mny
Simiple para exponer, porgue Fewe como berramienta fin-
damrintal of meétods. Micniras wods desarraigads del sa-
ber estd ol maesiro en una formacion soiial y wmientras
adpor sed st desarraige enlinral, mds 5o enfatiza en su
sficio mex‘odo[@t’m; de esto Biltimo fenemos una muestra
sty vlara en b forma comio exists da Pedagogéa, bey dis,
et Jas Faculiades de Bducacion,

“Pera existe por aira parte, otro sujels que tamhitn on-
safiay al gue se Hama doconte. Este sujeto de fa ensedian-
x4 o8 resonocide como tal, no a partir del witods de
eusefianga, sino del saber gue transwrite; & pueds ser
prafesor de meatenidticas, profesor de fisica, profesor d
Jihosofia, profesor de socielogia, es decir, su estatuts con
docents en I sosiedad, s fe reconoce desdte ofro saber gue
16 ¢5 Ja Pedagogia. Sin embargo, los dos sujetos enseiian,
pero la diferencia entre esos dos sujetes es una resuliante
de Ja formea de institucionalizacion y d¢ fs adecua-
cibn soctal di dos saberes, mas no es nna distinsién gue
3¢ derive de la natwraiesa de fa Pedagogicf.

Pero coaviene no olvidar que ni la “so-
ciedad del conocimiento” ni la globalizacién
son s6lo bulldegers arrasadores: la
mundializacién cultural implica también el
ascenso y el empoderamiento de nuevas
identidades, la proliferacidn de resistencias
v luchas fundadas en lo identitatio pessonal
y comunitario: género, etnia, edad, comuni-
dades urbanas y culturales: sublevaciones de
lo local’, ¢l reclamo de “los cinco sentidos”,

Zuluaga, O, op. cit., pig 49.

iz sabiduria de las experiencias humanas
raizales. Es alif donde se ha hecho posible el
espacio de estas nuevas posturas y luchas de
los maestros y maestras, reivindicando nue-
vos tipos de relaciones con los saberes y las
culturas hasta ahora hegermdnicos. Y es esto
lo que hace pertinente el analisis de algunas
de las configuraciones historicas que han
tomado esas relaciones de poder y de saber.

“Seremaos lo que nuestros maestros
sean”

Los tres modos de concebir el oficio de
maestro de que he hablado, se pueden re-
presentar en tres frases, puestas en labios de
tres personajes histdricos, tres maestros, pe-
dagogos o intelectuales colombianos que
pueden simbolizar nuestras experiencias pe-
dagdgicas y culturales recientes: el primer
personaje serd don Martin Restrepo Mejfa,
pedagogo oficial del perfodo de restauracion
catGlica en Colombia, entre 1886 hasta 1930,
época llamada por los historiadores “La re-
generacién” y la “Hegemonia conservado-
ra”. Don Martin pudo decir: “F/ hombre send
lo que sean sus maestros™, Bl segundo hombre,
menos olvidado que el anterior, es Don
Agustin Nieto Caballero, pedagogo de la Hla-
mada “Republica liberal” {1930-1946), cuya
frase distintiva sexla: “La sociedad serd lo gue
sean sus maestros’™. Y hoy en dfa, emerge una

Martin-Basbero, jests, “El futuro que habita la merona”. Ex: Museo, memoria y naciin, Mision do Jos museos
wacionales para fos cindadanos del futnro. (Memordas del Simposio}. Bogotd: Ministerio de Cultura/IEPRE/

ICANH/PNUD, 2000, pigs. 33-63.

8 Restrepo Mejia, Martin, “Etapas de la civilizactén. 1y 117, B Revista colombiana. Bogota, no 15 y 16;

noviembre de 1933, pags. 65-70y 106-111.

9 “No son los programas, o son los métodos, no son las disposiciones legislativas, no son en una palabra,
las teorfas pedagogicas mds o menos modernas, las que reformardn Ia escuela. Es el maestro. Es él quien
con la obra viva serd motor v simbolo de nuestra redencion cultaral.. lo que sea ef maestro, eso serd la
nacién”, Nieto Caballero, Agustin. “El problema méxime” (1923). Ex: Rumbos de la enfinra, pig. 23.
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figura polémica pero insoslayable, el profe-
sor untversitario Antanas Mockus, quien no
por azar ha llegado a ser dos veces alcalde
de Bogotd, y quien ha llegado alli movido
por un movimiento civico-politico, de reso-
nancias internacionales por detnis, que pro-
clama la llegada de la “pedagogia ciudada-
na”, de la “ciudad educadora™®. Ese movi-

miento propone el slogan: “E/ audadano serd

lo que sean sus maestros”,

El hombre, Ia sociedad v el ciudadano,
simbolizan, pues, tres tipos de sujetos 2 fos-
mar, tres tipos de maestros para hacerlo, tres
tipos de pedagogfas, y tres tipos de horizon-
tes politicos y culturales para orientarlos, Se
objetard que las tres frases pueden reducirse
a una sola, pues todas proponen ocuparse
de la formacién de ciudadanos. Clerto, pero
lo que me interesa sefialar ach es que, usan-
do el mismo término, cada una de ellas est4
cargada de sentidos culturales y referentes
mtelectuales bastante diferenciables. O sino,
deomo explicar que la escuela colombiana
lleve més de doscientos afios empefiada en
formar ciudadania, y estemos en el estado
actual, pensando aiin que hay que recomen-
zar de cero? Pero, justarnente, para no caer
en este tipo de reducciones catastrofistag
finalmente autoritarias—, debo decir que lo
que parece haber ocurrido histéricamente,
es que la escuela se ha ocupado en formar,
para distintos momentos, distintos tipos de
cudadanos, pretendiendo ademas —cuan-
do han cambiado los fines y los tipos de
sujeto requeridos por “la sociedad”—, bo-
rrar —o sumesgir en las nuevas—, las tra-
zas de aquellos que se formaron con las

matrices anteriores, con el argumento
“innovacionista” de que aquellas no alcan-
zaron a ser lo bastante modernas, o demo-
criticas, civicas, nacionalistas, auténomas,
éticas, o tecnificadas, y as{ sucesivamente, sin
solucidn de continuidad.

Sea como fuere, el primer tipo de ciuda-
dano es el Hombre del humanismo, en este
caso, el humanismo catdlico, que habla del
mndividuo dotado de un alma, de unas facul-
tades y potencias, de unos deberes para con
Dios, para consigo mismo v pata con los
ot0s, y 4 quien se trata de salvas, aseguran-
do el destino sobrenatutal de todos y cada
uno. Aqui, el buen ciudadano debe set, pri-
mero, un buen fiel, o mejor, se confia en
que llegue a sex lo primero, si se garantiza Jo
segundo. Su espacio referencial es el de “la
civilizacidn occidental”, que se hace cotidia-
aa en el espacio parroquial, y s6lo en Gltima
instancia son importantes para ello la socie-
dad civil y politica: la comunidad primera es
la Eselesia (“tuera de ella no hay salvacién”,
etc.) apoyada en la familia.

El segundo tipo, es e} Individuo del hu-
manismo liberal, que piensa en los sujetos
en tanto el espacio referencial de la wacidn,
de Ja cual forman parte —comunidad de len-
gua, cultura y territorio-—: este ciudadano
es, de un lado, la unidad minima de una masa
demogrifica que hay que gestionar en su
comportamiento productivo, consuntivo,
médico v politico, —pata ello 12 economia
politica y la estadistica—, y de otro, es un
cizdadano en tanto ejerce sus derechos y

10 Mockus ha sintetizado su proyecto de nuevo hombre urbano en el concepto de “anfibio cultuzal®, Ves:
Mockus, Antanas. “Dhivorcio entre ley, mozal y cultura”, Mﬁga{mAM[a Urbana, Bogot, IDED, n° 32 (Oct-
Now. 2001} pags. 1, 12-13 y 0° 33 {febrero-marzo, 2002), pags. 14-17.
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deberes, es decir, como sujeto jutidico: en
sintesis, lo que interesa es, justamente, su ca-
pacidad de integrarse en los colectivos so-
ciales en fos que se enmarca como “unidad™
escuela, fibrica, partido, iglesia, piblico, etc.

El tercer tipo de ciudadano es El Ciuda-
dano, aquel concebido como el verdadero
modo de serlo: integral, al mismo tiempo
individual y colectivo, detenta una ciudada-
nfa ya no sélo cultural, como el primero, ni
s6lo politica como el segundo, sino, perdo-
nen el batbarismo, socio-politico-cultural: es
la wudadania iocial, la de la sociedad civil; y
cuyos derechos son yalos lamados “de tet-
cera generacién”. Su espacio referencial es
la Cindad, tal como ella ha comenzado a ser
reconstituida como unidad geopolitica enun
mundo globalizado que interact(a cada vez
menos con los Estados nacionales y cada
vez mas con las redes de metrdpolis que se
alimentan de sus extensos suburbios
planetarios: Nueva York nutriéndose de sus
suburbios, que ahora se Haman América
Latina, Birmania, Afganistan, Israel, etc..."".

He denominado a cada uno de estos
modos, cdsico, moderno y contemporineo, vsan-

do una bastante cuestionable, pero muy di-
déctica, metifora de sucesién temporal. Si
se me acepta esta primera gran
esquematizacién, asf sea a titulo de hipéte-
sis, quisiera proponer en seguida, tres ma-
trices de andlisis con el fin de caracterizar en
teoria cada uno de estos universos, en don-
de aislaré y cruzaré, repito, las “variables”
del saber pedagdgico y las précticas ctlturales. Me
adelanto desde ya a dos objeciones posibles.
Una, que estas matrices parecieran reducir
la complejidad de lo real 2 moldes dualistas,
al estilo de planos cartesianos: Dos, que en
tanto planos, parecieran ser “tipos ideales”
que no fueron real o totalmente aplicados
en la prictica. A la primera, respondo que
se trata de esquernas binatios, que funciona
por unidades de pares opuestos y comple-
mentarios, seglin comno la semdntica estruc-
tural ha descubierto que operan nuestros
modos de producir sentido™

A la segunda posible objecién —que las
mamces se presentan como “modelos pu-
ros” o “tipos ideales”, demasiado puros para
ser ciertos, demasiado ideales para haber sido
puestos en prictica tal cuales-—, digo: en
cuanto aJo primero, trato, pot cierto, de usar

1
:
]

11 Serres, Michel. Asks. Paris: Flammarion, 1996; Martin-Barbero, Jesis. “Comunicacién v ciudad: sensibili-
dades, paradigmas, escenarios”. En: Giraldo, Fabio; Viviescas, Fernando (comps.) Pensar fa citdad. Bogoti:
TM Bditores/CENAC/Fedeviviends, 1996, pigs. 45-68.

12 A pesar de una engafiosa similitud con los planos cartesianos, el método usado acé es el denominado
“andlisis estructural de contenidos y modelos culturales”, inspirado en la semantica estructural de A.-]

) Grelmas ¥ aplicado a I sociologia de la cultura por . I Hiernaux, con algunas modificaciones introduei-
das por mi en funcién del andlisis de las practicas pedagégicas. Cfe A} GREMAS. Do Sens. Essais sémiotigues.
Pais: Fids. du Seuil, 1970, y Greimas, A. ] et al. Intrsduciion a Fanalyse ds diseonss en Sciences Sociales, Paris:
Hachette, 1979, Hizrnaux, Jean-Pierre, Llnstitution Culturelle. Systimatisation théorigue ot mérhodologigue.
Dissertation Doctorale. Université catholique de Louvain. Département de Sciences Pelitiques et Socia-

les. 1977 3 vols. ; y HigRNAUX, Jean-Pierre. “Andlisis estructural de contenidos y modelos culturales” En:
Albazello, Luc et al. Méthodes d'analyse en sciences sociales. Pazis: Armand Colin, 1996. (Versidn castellana:
Oscar Saldarriagay. Para orientarse en su manejo y lectura, obsérvese cualquiera de los grafos que se hallan

mas abajo, segln este diagrama: las lineas que se cruzan expresan cada una, una pareja de gpwestos comple-
wentarios o reciprooss, utidos por un “eje semdntico” que define da su contenido. Entre los cuatro polos ast
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al minimo los términos “modelo™ o “tipo”,
para eliminar el peligro de platonismo: aun-
que en efecto, cada modo de plantear el ofi-
cio de maestro pudo funcionar en su mo-
mento como modelo, como idealizacién o
ideologia, el procedimiento con el cual he
“extractado™ estas matrices, es el de induc-
cién histérica, partiendo de una amplia y
variada documentacion, que va desde tex-
tos tedricos, pasando por manuales y regla-
mentos, llegando hasta informes cotidianos
y escritos directos de maestros—b. En esta
documentacidn —y sobee ello volveré a fi-
nal—, los elementos de los tres modos con-
viven entremezclados, los términos se con-
funden y se superponen, y ha sido justamen-
te para entender mejor su idgica interna, pero
también las hibridaciones, supervivencias,
continuidades y fragmentaciones que se han
dado entre ellos, por lo que he recurrido al
expediente de reunir o reconectar nociones
¥ parejas tensionales en sus matrices de pro-
cedencia, y sempre con el fin de poder vol-
ver después sobre las situaciones histéricas
singulares y hacer un poco mis inteligible
su complejo movimiento. Por esta razén, y
en referencia a lo segundo, afirmo que las
matrices no buscan representar el momen-
to tedrico de lo que después traté de apli-
carse “en la prictica”, sin el “mapa de las

tensiones mtrinsecas o constitutivas” de cada
uno de los modos de ser/hacer descritos:
sirven como planos para mapear las fuet-
zas, y no proporcionan desctipciones empi-
ticas de como se distorsionan o remodelan
éstas en la prictica social de cada dfa.

Dejo por ahora en suspenso el hecho de
que precisamente lo que quiero
problematizar en general es ese tipo de rela-
cién teotfa/prictica al estilo platénico en que
hemos sido educados, y que se caracteriza
por dos operaciones: de un lado, presupone
que la teorda es siempre buena por defini-
cién y alumbra la prictica, que es siempre
deficitana, y de otro, su inverso implicado,
es que si algo no es prictico, no ¢s real y no
vale la pena, pues teoria es abstraccién, es-
peculacién o ilusidn. Creo que es con tal
estilo con el que, por cierto, se ha sometido
al maestro a esa opresion cultural derrancia-
da por Zuluaga y Serres. Pero si diré que
estas matrices pretenden dar cuenta, no de
la teorfa o de la prictica por separado, sino
de las estructuras de sentidp que han organiza-
do distintos tipos de relaciones feoria/ privtica; son
matrices que rastrean las 1dgicas (otros di-
rian “parachgmas™), el @ priori bistirics, que
pre-forma tanto los modes de teorizar como
los modos de actuar, pretenden describir sus

diferenciados, se sitdan 2 su vez unos cuadrantes, que son sus campos de interseccion, mediacion o
combinatoria de los polos, y donde aparecen las funciones producidas histéricamente a pastie de las
tensiones de cada matriz en cuestidn. Hasta acd, el esquerna estructural ortodoxo. Pero, por mi cuenta y
riesgo, he colocado en el centro un circulo que intenta graficar un doble dinamismo: de un fado, en ese
punto de cruce sitio el motot ~~también una tension estructural-— que dinamiza, “hace girar” los polos
y la vez se modifica con ellos; de otro lado, indica algo asi como el “punto de fuga”, el “agujero negro”
que expresa los limites, los umbrales de crisis /o transformacién de este equilibrio tensional. Espero que
con Iz descripcidn de cada una de las matrices, que ensayazé en los siguientes parigrafos, parezca menos
descabellada esta “topologia”.

13 Dadas las caracteristicas de este ensayo, no es posible citar 2 cada paso las fuentes, de modo que opto por
remitir al lector a la bibliogzafia ¥ las notas de pie de pagina de nuestro trabajo, Mirar i infancia, arsiba
citade,
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condiciones de posibilidad y de funciona-
miento en cada configuracidn histérica.
Pues se tratarfa de concebir las relaciones
teorfa/prictica, més alld de su aparente
dualidad, como constituyendo un “com-
puesto estructural”, el cual, siguiendo a
Foucault, puede ser Hamado prictica de sa-
ber, o mejor, en plural, pricticas de saber, en
donde los polos no se hallan predetermi-

terrinan de forma variable en el devenir
mismo de sus relaciones mutuas, de las
posiciones que asuman el uno con respec-
to al otro™. Con estas indicaciones te6si-
cas previas, paso a la descripcién de cada
una de las matrices, para retomar esta dis-
cusién con mayor provecho. Veamos en-
tonces primero, cdmo podsda ser graficado
el modo de ser maestro, al estilo “cldsico”.

nados 2l estilo platénico, sino que se de-

21 Oficio de maestro al “modo cldsico”

Grafico N° 1 £L OFICIO DE MAESTRO Modo «CLASICO=
Funciones Constitutivas

Formagidn

Fermacicn de

indiduatidades heroicas, Bentido comdn

JVER

Pedagogia  sm—meeeeee—ec @

PYA.

Método

Teoria
! Wpréstica

(Ese oEL 54BER)

Elites letrasMulgo Rudimentos dal saber

Instruccion

(Eje de las PRACTICAS CULTURALES)
Eie del Saber:

[A PEDAGOGIA: Ciencia y arte de educar al HOMBRE
4 METODO: Oficio “artesanal”, manuzles escolares

Eje de las Pricticas Cultarales:

@ FORMACION: Disciplinamiento er valores humanistas, civilizacion
[ INSTRUCCION: Transmisién de conocimientos

TENSIONES/CRISIS:

4 El Método {y el Manual) se hace el dinico saber del maestra

B Ciencia y Arte que garantiza los fines supremos de la sociedad

{71 Primera “crisis de valores™ individuaismo, voluntarsmo, hipocresia, fanatismo fratricida

(7 Escision entre el saber clisico (“alta cultura”) y ¢l saber “moderno” {tecnologia, saberes pricticos, Gtiles),
rural/urbano, Cultura/Tnculura

14 Foucauit, Michel. La arguesisgia del saber. México: Siglo XX1, 1968.
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El manual de Luis y Martin Restrepo
Mejla, Elementos de Pedagogia, 21 que hemos
llamado “la Summa Pedagégica” del primer
cuarto de siglo en Colombia, fue el texto
oficial adoptado para la formacién de maes-
tros desde el final de la Regeneracién y so-
bre todo, durante la Hegemonia conserva-
dora (1903-1930), y tuvo mis de seis entre
1885 y 1915 en Bogotd®. Me detendré un
poco en su descripeidn, dado que nuestra
actual relacién cultural conla “pedagogia ca-
télica” es ambigua: por una parte, creemos
conocetla en sus rasgos bésicos, nos es fa-
miliar; pero por otra, deseamos o creemos
necesatio liberarnos de ella, y asi, el efecto
es que, de tanto ignorarla y caricaturizarla,
N0S tOMa Por SOrpresa sU Permanencia, para
termmar reconociendo, de forma vergon-
zante y actitica, que tenemos mas de ella de
lo que quisiéramos reconocer, pero que ca-
recemos de herramientas para detectar sus
trazas y alternativas.

Elementos es un erudite compendio que
apropid, combinando y seleccionando, los
mejores apostes de la tradicién pestalozziana
tanto norteamericana como francesa, pero
también retomé elementos de otras tradi-
ciones pedagdgicas, tanto nacionales, ~—in-
glesas, alemanas y espafiolas—— como reli-
glosas —protestantes, catolicas y laicas—.
Aparecen pues citados en su texto nombres
como Vives, Pestalozzi, Lancaster, Spencer,
Herbart, Fichte, Froébel, Lasalle, al lado de
muchos ottos pedagogos que también han
flegado a ser andénimos para nosotros:
Baldwin, Ruiz Amado, Compayré,
Lavaissiére, Buisson, Daguet, etc. Como el
horizoate conceptual que subyace a todos

estos pedagogos es el saber moderno clast-
co (siglos XVI-XVII), independiente —
hasta cierto punto— de sus apropiaciones
catblicas o protestantes, lamaremos a este
saber, saber pedagdgive cldsies, especificando si,
cuando sea necesatio, sus vagantes marca-
das por la opeién catdlica, o cual no es tan.
facil de hacer como se pensarda: sabemos que
Restrepo, como una buena parte de los maes-
tros colombianos de fin del siglo XIX, ha-
bia tomado contacto con una serie de ma-
nuales norteameticanos de tradicidén
pestalozziana protestante, que habfan sido
traducidos para Ameérica Latina por fa casa
editorial Appleton de Nueva York, y distrr-
buidos desde Bogotd por Ia muy catélica
Librerfa Americana de Miguel Antonio Caro.
Eran textos en donde se ensefiaba a los
maestros las técnicas de montaje, organiza-
ci6n y direccidn de escuelas, los métodos de
“ensefianza objetiva” y los “principios de la
Instruccién™. De alguna manera, Elementos
de Pedagogia es una respuesta y una apropia-
cién bastante enriquecida de esos manuales.

Podtiamos decir que es por lo tanto un
texto con Ideas cosmopolitas y técnicas pe-
dagégicas tomadas de la experiencia
pestalozziana de los protestantes norteame-
ricanos, pero apropiadas, adecuadas y tami-
zadas por la ortodoxia filoséfica catdlica, la
cual era por entonces la neoescolistica o
neotomismo. Esta filosofia habia sido pro-
clamada como la filosofia ofical de las es-
cuelas catolicas por Ledn XIIT en su encicli-
ca Aeterni Patris de 1879, y perdurd en la edu-
cacién secundaria de nuestro pais hasta los
afios setenta de este siglo, en manuales que
alin estin en la memozia de los bachilleres

15 Restrepo Mejia, Luis y Martin, Ekmentos de pedagogia. Obra adeptada como texto para las escuelas normales de
Colonrbia y recomendada para la snsefianga de la matsria on ¢ Benador. (Con aprobacion eclesidstica). [4° ed)]

Bogota: Imprenta Moderna, 1911, 2 vols,
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colombianos, como los de Jaime Balmes, el
P. Faria, Ginebra, Ortiz, y Vélez Correa.

Dos puntos de esta pedagogia clisica
quiero sefialar para comenzar: uno, su con-
cepcidn del oficio de maestro como artista
y como apdstol: el maestro es, para elia, tan-
to “artista de un ser inmortal y libre”, como
“artista de la civilizacién”, “noble obrero del
progreso que inicia a los que viener 2 la vida
en la tarea acometida por los que se fueron
y por los que se van™, Por ello su profe-
sién nunca debia reducirse a un mero oficio
de asalatiado o de funcionatio, sino vivirse
como una misién, un apostolado. Esta es
una de Ias caracteristicas de lo que he llama-
do amor pedagdgire: el amot, que en este mo-
delo es considerado como un constituyente
ontoldgico del hombre, es asimismo esen-
ctal para su perfeccionamiento, y por tanto
para toda relacidn pedagdgica. Peto, lo mis
interesante es que esa combinacién de arte
y amor, producian un maestro bien duefio
de su oficio, a pesar de sus dependencias
clericales en cuanto 2 Ja moral y la religién".
Gracias a ello, he aqui, como una especie de

16 Restrepo, M., gp. o, p. viil

sintesis de la sabiduria clisica sobre el maes-
tro, a distincién que el pedagogo jesuita es-
pafiol Ruiz Amado hacia entre los distintos
tipos de maestros:

fesciston] 3 chases de memstros...] e orden a ex-
tar ol interis de los alwmnos. Hay maestros geniales,
amdestras arfesanes y masstros artistas, Maestro ge-
nial a5 ef que posee natnralmente b intuicion de Jos re-
aursos déddticos, para quin es infitil foda pedagogia,
porgie Heva en sas venas wna pedagogia supsrior, gue f
bace hallar espontdneaments y sin ragonarle, ni darse
cuenta di ello, lo guie la Pedagogia no alanza sine como
resaflado de trabajosos experimentos y raciocinios... At
tesanc es of gue vo wa mds alld de ks aplicacion de
raglus pedagdyicas; el cnal comienza por ser décil y fermi-
14 por degenerar en ratinario. Mientras ne cambic la
naturaleza de fos homebres, estas masstros consfituirin
stempre of raayor ugnsers de s fuersas docontes [} por
wds gue no formen by vangnardia de ellas, Los genios
son rarisipgs, Jos artesanos commnisivos [.] Y hay los
artistas, gue sox aguedlos que reciben el arte de ensediar,
&l reswitads d fos estudios y excperiencias anteripres, pers
7 los aplioan clega y rwtinariansents sino cont tavta pedu-
Lo, esto e, con tine en la manera, imprescriftible o
inoapag, de reducirse a firmulas, de aplicar los medior al
sujety en orden af fin, pestos fos ojas en ol ideal y enca-

17 De hecho, tal dependenciz, en mi opinién, obedecia més bien al celo clerical de tener bajo control a
alguien que, dotado de un saber especifico, podia ejercer mejor que los sacerdotes, en ciertos aspectos, ese :
“cuidado pastosal” de la infancia y al final, desplazarios. En el cambio de siglo entre el XIX v el XX e !
problema de la pérdida de la fe de los “sencillos” en épocas cientificas y pluralistas, era la gran preocupa- -
cion de la Tglesia catélica. Un tedlogo jesuita franeés, Pierse Rousselot expuso asf la clave de la crsis:
“Pues, en cuanto a los doctos, la cosa parece simple para muchos. Los documentos de la Iglesia estin ahi,
exigiendo que la fe no sea nunca ciega, sino razonable, y el conjunto de los tedlogos se adhiere al principio :
que Santo Tomds ha formulado en estos téeminos. Nox crederemus, nisi videremns esse sredendum” Pero
¢como hallag, en el pequefio campesine del catecismo, bien la fe cientifica, bien la detnostracion racional,
o al menos la certezz perfecta de credibilidad, fandada sobre razones absolutamente validas? sComo
hallasla en el negro que cree sobre la paabra del misionero? No basta una explicacién psimligion que saque
alaluz el mecanismo de la creencia o de la credulidad. Esta se aplica lo mismo a Ia fe del musulman que
a la del cristiano. Si el pequefio catélico tiene razdn de creer a su madse y a su pasroco, jpor qué el
pequerio protestante estd errado al creer a su pastor y a su made? Sste oaso infinitanents simple coneentra Jo
esencial del problema. |...] (Oué débil fundamento para la fe sobrenaturall 3D inde esti I difirencia con of infiel? ;Y 5i ol
#ifio preferiera el ingtitutor al cnra?” Rousselot, Plerse; s, « Los ojos de la fen. Recherches de soience religiense. Pas,
vol T, . 1, 2% 3 (mayo-juaic 1910), pigs. 247-248.
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mrinando s accion a conformar o @ aproxivar a si be-
ez of fosen barro gue hallan en la reafidad de sus
almnos?,

No pocos maestros hoy, nos sentimos
expresados e thuminados por esta sencilla dis-
tincién: prueba de que, o bien hemos olvi-
dado nuestras raices, o que, a pesar de todas
las pedagogias que pretenden borrar o difu-
minar de alglin modo al maestro —sean ellas
“tecnologias educativas” o “escuela acti-
va’—, hay algo intocable, irrepetible e
irremplazable, esto es, personal e intransfe-
rible, en lo més intimo del acto pedagdgico
que constituye el oficio de maestro: aqui, los
viejos zorros jesuitas lo han lamado... “arte”.
Y tal vez hoy, en condiciones muy distintas,
v para fines seguramente nuevos, tal tesoro
antiguo pueda ayudar a dar lustre 2 nuestros
brillos novedosos...”.

El segundo punto, es la definicién que
esta pedagogia hace del hombre a formar,
como una totalidad de matetia y espiritu.
Todas las otras nociones de hombre que
Restrepo denomina “materialistas” o “na-
turalistas”, “ractonalistas”™ o incluso las
“espirituatistas” no catdlicas, eran conside-
radas como incompletas y perniciosas para
la moral catdlica, por no incluir la unidad
entre sensibilidad, entendimiento y volun-

tad, ni el destino trascendente del ser que
asigna un papel central ala idea de amor. En
este sentido, si quisiera describir de modo
someto la forma de la fundamentacién de la
pedagogia catolica de Restrepo Mejfa, ditfa
que funciona 2l modo de lo que hoy llama-
mos “pensamiento estructural”, es decis, que
suinterés es definir los componentes estruc-
turales de la naturaleza de cada ser, v en par-
ticular del ser humano, concibiendo su de-
sarrollo no en un sentido evolutivo, sino
como el perfeccionamiento o realizacién de
sus potencialidades y finalidades. Se trata de
la nocidn aristotélica de naturaleza; una no-
cién que ha recobrado actualidad en las re-
cientes discusiones sobre la ética: natura-
leza para Aristételes es al mismo tiempo
constitucidn (estructura, potencia ) y
teleologia (finalidad, acto), tendencia a lo-
grar unos fines intrinsecos y, por tanto, la
naturaleza de cada set no se alcanza sino al
término de su realizacidn. Esta nocidn se le
opuso enfiticamente a la nocidn positivista
del hombre, que propone una perfectibiki-
dad Infinita de la especie, circunscrita a los
fines temporales de éste, en particular 2 los
aspectos practicos del conocimiento racio-
nal. Pero no era, como se ha dicho, una opo-
stcién del catolicismo al progreso técnico,
sino a fa nocién laica y liberal de hibertad.

18  Citado por: Jests Casas Manrique. Epuelys normales. Tests de Grado en Filosoffa y Letras, Colegio de
Nuestra Sefiora del Rosario. Bogota: s.pi. 1926, pags. 42-43,

19 Ello no debe hacer olvidar que esta definicién —como las otras, por demés-— se inscribe siempre en una
relacion tensional frente al uso de un método general y uniforme. Decla el reglamento escolar vigente
entre 1893 y 1930: “No se necesita hallarse dotado de una grande inteligencia ni de profundos conoci-
mientos, parta alcanzar a comprender y practicar los procedimientos de ensefianza que constituyen lo que
se puede denominar la mecnica de la clase, pero es preciso que sean familtares 2 los maestros de escuela;
por tanto estin en el deber de estudiarlos™. Y agregaba: “Si no es licito exagerar la importancia de los
procedimientos, tampoco serda razonable mirardos con indiferencia... de nada servira el maestro que tenga
vocacion ¥ deseos..”. Ragluments y ponsum para los ssonelas primarias del departaments de Candinamarca (1393)
Bogoté: Imprenta Departamental, reed. de 1927, pag. 19.
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Por supuesto, los positivistas consideraban
acientifica y nociva para la libettad esta vi-
si6n cat6lica del hombse.

Estos conceptos, o “antropologia filo-
soOfica”, funcionan como fundamentos de los
cuales se deducen ciertas aplicaciones. Vol-
viendo a nuestra matriz, he representado en
el E]e del Saber, tensionado entre los polos
tedrico y préctico, el saber del maestro, que
¢n este universo es denominando Pedago-
gia. Fsta se define 2 la vez como Ciencia y
como Arte, es un compuesto de Ciencia y
Método: la Pedagogia, segin ensefiaba
Restrepo, es

Clencia gue estudia ¢f desarrollo higmans investigando
£ panlo de parfida, Sus /g_;m SR ﬁﬂ, i Aste que enss-
# das procedinientos mds adecnados para sducar af hov.

bre segdin aguelias lyes™.

La clencia, es ante todo la Filosofia, que
proporciona “los fundamentos racionales de
los métodos™, apoyada en la Logica, la Gra-
miética y la Psicologfa racional (o teoria de
las facultades del alma), “conocimientos
demostrados por la razén y la experiencia,
formando un conjunto arménico depen-
dieate de un principio supremo, [...] el cual
es: “El hombre se perfecciona jibremente™.
El arte es “el conjunto de reglas para hacer
bien una cosa, en este caso, para educar bien
al hombre”. Los dos tomos del manual de
Restrepo corresponden a esa division, y con-
sisten en la reuni6n de todos esos conoci-
mientos al alcance del maestro: en el prime-

20 Restrepo, M., op. ot pig. 1.
21 Ibid, pag 2.
22 Ibid, . IT, pag 4.

£0, 10 principios y conceptos, en el segun-
do, “los métodos, las formas, los procedi-
mientos, y los sistemas de ensefianza™?.

De este modo, y aunque parezca extra-
fio, los polos “tedrico” y “prictico” del eje
del saber, para el maestro clisico, no estan
tan separados: El Maestro es Pedagogo. Por
decirlo de modo grifico, cuando Restrepo
Mejia, montado en muila, recorria las escue-
las del pais como mspector, lo que lo dife-
renclaba de los maestros de escuela rasos
que visitaba, era su posicién como repre-
sentante de la “sociedad culta” —sobre esto
volveré— pero, en cuanto 2l oficio, conoci-
miento e identidad como maestros, habfa un
perfecto colegaje y podian compartir bz misma
experiencia, bablar el mismo lengiage para decir sus
prieticas de ayia: los dos eran y se sentian Pedago-

Joi.

Pero con la expresién “no tan separa-
dos”, gquiero decir que todo su saber —cien-
cla y arte— estin condensados en ## solp
mansal, si bten éste es una enciclopedia. Y
de todos modos, el métads, compendiado en
ese manial, asi éste incluyese la teoria, fi cen-
cia, sigue siendo el distintivo de su oficio,
situacidn simbolizada en una frase que sin-
tetiza esta condicidén paraddjica que quedd
consagrada en la llamada Ley Uribe de 1903,
la ley organica de la educacién colombiana
hasta 1928: “se deben formar maestros mas
pedagogos que eruditos™ es decir, mds ar-
tesanos-artistas que tedricos. Pero también
significa que el saber del maestro se produ-
ce dentro del Ambito escolar, sea en las nos-
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males, sea por hombres directamente liga-
dos a la ensefianza.

Ahora bien, si aqui Ja distancia entre
Ciencia y Arte es menor, la distancia entre
Saber y Cultura es abismal. Ello funciona
asi, pues el ¢je de las pricticas culturales estd
tensionado entre dos polos que escinden los
fines mayores asignados a la Educacién: la
Formacién y la Instruccién, Aqui la relacién
conflictiva que se establece ya no es entre
Teoria y Prictica sino entre Ftica y Téenica,
(lo Valorativo v lo Racional-Instrumental)
una distincidn que parece inocua, peto que
fue el talén de Aquiles del modelo clasico.
Se lee en el manual de don Martin:

Es preciso no confundir la eduweacién con fa instruceion;
pero tampoon debemos sonsiderarlas come dos cosas &
versas o contrarias, pues deben distinguirse solamente
como la parte ded tods, La educavin es la condsicoion dol
lambre a todos sus fines; mientras gue la instruccidn os

la conduccidn del hombre a uno dp ellos: al ronacinen-
07,

Traduciéndolo a un lenguaje mas cerca-
no, ello significa que educacién {como for-
macién) es la suma de la “adquisicién de
conocimientos” més “el desarrollo de todas
las facultades humanas”, que son, ademds
del entendimiento, la sensibilidad v sobre todo,
la vountad, la cual debe gobernar 2 las oteas
en direccién al fin dltimo del hombre. Co-

23 Ibid. £ 1, pags. 8-9.

noclmientos son informaciones, técnicas;
Formacién son valores morales, buenas
maneras y “cultura”. Una distincién tipica,
por demds, de la modermidad, formulada
magistralmente pot Kant en sus Critica de la
Ragn Puray Critica de lo Razdn Prictica, cuan-
do traza una linea de diferenciacién entre la
primera, la razén tecno-cientifica, y la segun-
da, la ética y Ja libertad. Trasladada a las pric-
ticas culturales, esta distincion significa que
el conocimiento —Ila racionalidad cientifi-
co-técnica— son concebidas como neutras
y universales, de ah la importancia otorga-
da al método, pues se supone que cualquiera,
Estado o indwviduos, las pueden utilizar sin
peligro squién osarfa oponerse a la moder-
nizacidn tecno-econémica, si ella es condi-
cion del progreso y el desarrolio? A despe-
cho de ello, se piensa que todos los sujetos
sociales son auténomos para utiizar esas
técnicas segin las finalidades éticas que su
fuero privado les dicte: allf, libertad de con-
ciencia y pluralidad de valores, mientras no
vulneren los altos fines de la cultura supe-
rior que dirige el destino social: los valores
universales de “lo uno, 1o verdadero, 1o bue-
00 v lo bello”, el “bien comin” o “la volun-
tad general™,

Esto es lo que me hace considerar el
manual de Restrepo, que representa la lla-
mada “pedagogia catolica tradicional”, como

24 “Nacido de la mano de la nueva clencia, el aniversafismo es, ante todo, una postura epistemolégica. Procla-
ma la posibilidad de acceder 2 conocimientos objetivamente vilidos sobre el mundo fisico v social, dispo-
niendo fan solo del “método” adecuado para ello. Afirma que la “validez” de este método se encuentra
garantizada por su neutralidad valorativa, ya que trasciende las motivaciones histdricamente condiciona-
das por “la cudtura”, Su anclaje no estd dado, pues, en la historiz y en las tradiciones, sino en una facuiead
compartida por todos los hombres, independientemente de su raza, sexo, edad o condicién soctal: la
razén”. Castro-Gdmez, Santiago. “Teora tradicional y teorda critica de la cultura”. En: Castzo-Gémesz,
Santiago (Bd)) La reesiructuracisn de lus ciencias socinles en Amiévica Latina. Bogotk: CEJA/PENSAR, 2000,

pags. 93-107.
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una pedagogfa claramente encuadrada en las
estructuras epistemolégicas de la moderni-
dad, asf su ética siga siendo dogmitica y
antiliberal. Es por ello que las etiquetas “cld-
sico”, “moderno” y “contemporineo” son
discutibles: esta matriz “clésica”, esla de la
modernidad clisica, que O. Castro llama
“tradicional” y Martin-Barbero, “ilustrada”.
Hay que anotar, también, que de esta mattiz
cldsica —como de las otras matrices, por lo
demds—, pueden manifestarse maltiples
versiones: catdlicas, protestantes o laicas, en
sentido religioso; de derecha y de izquierda,
conservadoras o liberales —en sentido po-
litico—, o paternalistas o aristocriticas, en
sentido social®.

Ahora bien, en una sociedad como la
colombiana, que pasé ala fase de la moder-
nidad industrial por la via catélica
neotomista®, esta distincién moderna entre
lo técnico y lo ético, fue utilizada a favor de
una reorganizacién que dio poder a la
institucionalidad eclesial, a la cual se le en-
treg6 el control de la educacién publica y
privada. Asi, desde 1886, el Estado organi-
26 un sistema nacional lamado de Tnitrme-
cidn priblica, dado que en esta versidn, al Es-

tado, para no violar ¢l fuero privado ni ias
tradiciones y organizaciones religiosas de los
colombuanos, sélo ke correspondia encargar-
se de garantizar la transmision de los cono-
cimientos (y uso a propdsito este término,
pues se trata de una pedagogia que vierte la
ciencia en el recipiente casi pasivo de los
alumnos), mientras que la Iglesia, guardiana
de las famulias y la civilizacién, debia encar-
garse de la formacién moral, dela direccion
ética de la sociedad hacia su fin dltimo. Sélo
en 1927, bajo el impulso del ala progresista
del partido conservador, que impottd una
Misién Pedagdgica Alemana para Ja “mo-
dernizacidn” del sistema educativo, el nom-
bre del Ministerio fue cambiado por el de
Educacidn pablica, indicando que a pastir de
ese momento el Estado nacional asumfa tam-
bién el derecho o la iniciativa en la forma-
cién ética de los escolares, que no aceptaba
mis restringirse a la “difusién, fomento y
financiacién” de las ciencias necesarias para
el progreso de la nacién, sino que conside-
raba que este progreso técnico implicaba
nuevos valores, que la formacidn de una ét-
ca ciudadana y piblica eta el correlato nece-
sat1o de las nuevos conocimientos, cosa que
por supuesto no fue del total agrado de los

25  Enlareformaliberal de 1870 se asignaron al maestro funciones de «pastor moraly, que equivalen —desde
¢l punto de vista laico— 2 la matdz del “padre-apdstol”. Baste citar de nuevo al Decreto Organico: “El
maestro, por la importancia y santidad de las finciones que ejesce, es of primer funcionario def Distrito y tiene el
deber de arreglar iw condncts de manera que en su vida piblica y pravada sirsa de tipo a todos Jos cindadanos.
(Ast. 583 Deerste Organico de la Insiruccién Piblica Primaria. (1° de noviembre de 1870). Bogotd, Imprenta de la

Nacidn, 1870, pag. 11,

26 Afirmacion que discute las visiones liberales flustradas de la historia nacional, gue sostienen que el catolicis-
mo de fines del XIX ha sido el causante del retraso de |z modernidad en Colombia. Adelanto en este
momento una investigacin sobge fa filosofia neotomista, analizada como una estrategiz del catolicismo para
insertarse en la modernidad, justarente aceptando la modernizacion tecno-econdmica, a condicidn de que
sele permitiese mantener Jos ﬁnes socules y cultu::ales fieles 2 los valozes religiosos y eclesidsticos: al pare-

cer, el neotomismo se aseatd -

*pero bautizindola’

e, s0ODIE I misma estructuss epistemolégica y politica

de las grandes “religiones civiles” tipicas del siglo XIX: utilitaristmo, positivismo, y evolucionismo.
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sectores jerdrquicos de la Iglesia”. La opo-
sicién se acumuld, v cuando la confesion
catdlica del gobierno conservador fue
remplazada por la “confesion laica” o
secularizante del partido liberal, éste se vio
acusado de violar tanto las modernas liber-
tades individuales como los fueros de la tra-
dicién moral del pueblo colombiano.

Esta distincién entre Educacién (o For-
macién) e Instruccién se inserta en una idea
de Cultura que es, dicho en dos palabras,
aristocritica y estamental. Cultura, para
Restrepo y coetaneos, es “Civilizacién”, el
toque exterior y visible que distingue a las élites
letsadas, los Académicos —sabemos que
don Martin ocupé la silla de miembro de la
Academia colombiana de la Lengua, en me-
dio de la crema y nata de la intelectualidad
colombiana, cuyo miximo ideal de recono-
cimiento social era merecer la membrecia de
esa corporacién—. Latin, griego, francés,
alemén, filologfa, gramdtica, légica, filoso-
fia, eran no sélo saberes eruditos especiali-
zados sino posesiones casi secretas  titua-
les barrocos, que marcaban la diferencia con
el pueblo, una linea infranqueable contra los
arribismos democriticos y una muralla de-
fensiva contra la “barbarie”, “la plebe”, el

“vulgo” yla “guacherna™ todos aquellos que
“no tienen cultura”, Es por ello que la Pe-
dagogia exa el camino haciala Cultura, y no
al revés, un desplazamiento que se hari evi-
dente en la siguiente mattiz, Ja “moderna li-
beral”, que Martin-Barbero gustoso llama-
tia “roméntica”. Una escisién derivada se
produce en esta matriz “clsica”, que po-
driamos tenombrar tal vez, como “moder-
na ilustrada™: la escision entre Jos saberes
de las profesiones liberales, que son los que
representan la “cultura”, y los saberes “pric-
ticos” o “modernos™ (técnicos, manuales,
titiles), que coinciden ademds cosn una dis-
tancia profunda, un claro combate entre lo
rural y Jo urbano, que reduplica fa tradicién
de herencia hispanica, entre el trabajo inte-
lectual y el trabajo manual.

Con estos elementos, regresemos sobre
el grafo para leer las funciones
socioculturales asignadas al sistema educa-
tivo, que resultan del entrecruzamiento de
estos t1pos de ejes tensionales “al modo cla-
sico”: del lado de las funciones estrictamen-
te pedagdgicas (Ciencia), cuando se tratade
la instruccién, se pretende la formacién de
una élite distinguida por su cardcter letrado,
distinguida del vulgo no-culto; y dellado de

27 Aunque algunos sectores eclesidsticos, como las comunidades religiosas docentes —unas antiguas coma
los jesuitas y dominicos, otras nuevas como los lasallistas y los maristas—, no tuvieran problema con el
nuevo régimen educativo, mientras el gobiesno siguiese siendo confesional, esto es, 2 cargo del partide

conservador,

28 “A la nocién politica del pueblo como instancia legitimante det gobierno civil, como generador de la
aueva soberania, corresponde en el dmbito de la cultuza una idea radicalmente negativa de lo popular, que
sintetiza para los ilustrados todo lo que &stos quisieran ver superado, todo lo que viene 2 barrer /s ragin:
supezsticion, ignorancia y turbulencia[..]. Asi, en el paso de lo politico 4 lo econdmico se hard evidente el
dispositivo central: de inclusion abstracta y exclusién concreta, es decix, I legitimacién de las diferencias
sociales. La invocacidn al puehlo legitima el poder de Iz burguesia en s medida exacta en que esa invoca-
cibn arfionla su exclusion de la cultura. Y es en ese movimiento en el que se gestan las categordas de “lo
culto” y “lo popular”. Esto es, de lo popular como “in-culto™...” Martin-Barbero, 1 De /s medios 4 las
mediacionss. Cominieacin, culinra y begerponia. Bogotd: Convenio Andrés Bello, 1999, pags. 4-5.

136




MeMORIA ¥ SOoCIEDAD - VoL, 6, N° 12 acosgro bi 2002

la Formacién, se busca la constitucién de
sujetos con wndividualidades fuertes, voca-
cion “heroica”, mndividualista y competido-
ra, dirigentes y patriarcas... Del cruce de los
aspectos téenicos (Método o arte) con los
fines culturales de Formacién, resulta la ta-
rea de formar en los grupos escolarizados
un “sentido commin”, unos principios ugni-
versales evidentes por si mismos, que natu-
ralizan un principio (el principio aristotélico
de identidad, sobte ¢l que se fundan los de
jerarquia natural y orden estamental). Pan-
cipio que, traducido en verndculo, dice: “las
cosas son como son”. En cuanto a las fun-
ciones Informativas del Método, éstas tie-
nen que ver con la transmisién de los “rudi-
mentos del saber humano”, minimos nece-
sarios para acceder a la vida civilizada: do-
minar el método, dejarse formar por el mé-
todo es el camino de acceso a la civilizacidn,
¥ si se cuenta con suerte y tesdn —como en
la historta de Marco Fidel Sudrez, o del pro-
pio Restrepo Mejia— se puede llegar 2 la
Cuitura,

Quiero agregar dos palabras sobre el
Sentido Comun, para mnsinuar un campo de
investigacién atn en barbecho®. Miidea aqud
es mostrar las plezas tedricas de esa inven-
cion del Sentido Comuin. Baste citar E/erie-
776, esa famnosa obra del cura cataldn Jaime
Balmes que se us6 durante muchos aflos para
12 iniciacién filosofica —1a puerta grande de
entrada a la Cultura— de los bachilleres co-
lombianos; para que se vean su tono y sus
ternas. He aqui el primer parrafo, que anun-

cia allector “En qué consiste el pensar bien.
Qué es la verdad™

“El pensar bien consiste, ¢ en conocer la verdad, o en
dirigir el entendimiento paref cansino que conduee a elia.
La verdad o5 fa realidad di bas cosas. Crand las como-
cemaes com Son en St aleangamos la verdad; de otrg
suerie, caensos en ervor. Conociends gue bay Dios, cono-
cenrs tna verdad, porgie, realmente, Digs excists; cono-
ciendp gue o variedad de Jas estaciones depende del sol,
conggentos 1na verdad porgue en gfecio 5 sk conosiendd
gt ¢ regpety a los padres, I obediznsia a fas hyes, la
bueti fo en los contratos, la fidelidad con fos aniiges, son
virtndes, conoienios b verdad: asi com caeriames en error
pensando qus la perfidia, la ingratitud, ki injusticia, la
destermplansa, son tosas buenas y ladables,

57 dessamos pensar bien, hemos de procurar conver la
vardad, es docir, la reafidad de las cosas. 3De gué sirve
discurrir con satileza o con profundidad gparents, si of
pensaniiente ne estd conforme con b roatidad? Un senci-
lio labrador, un modesto artesan, gue conoven bien fos
objetos de su profesiin, piensan y hablan mejor sebre
ellos que nn presuntuoso fildsofo gue, en encamibrados
convsptos y altisonantes palabras, qutere darkes lecciones

sobre o guie wo entiende™.

Dicho en buen castizo, “las cosas son
como son, quien no piense asi bien puede
ser tentdo por demente”, y “los filésofos son
unos papagayos, mientras que el campesino
mds ristico sabe més que ellos”. Con tales
enunciados, se produce un curloso efecto
doble: de un lado, se descalifica, 2 nombre
de un “realismo”, el idealismo” de Ia “filo-
soffa moderna”, tachada de delirio peligro-
$0, y de otro, se reivindica de cierta forma,
la preeminencia del saber popular, del saber

29 Cfr. Saldarriaga Vélez, Oscar, “E/ ariterie”, de Jaime Balmes: una matriz pedagdgica para la invencién del
‘sentido comin’ en Colombia, En. Herrera, Marta (comp.) Edueacidny cnltura politica. Bogoti: Plaza v Janés,

2001.

30 Balmes, Jaime. B ariterio, Too: Obras completas. Barcelona: Biblioteca Perenne, 1948 [Edicion conmemorati-
va dei centenario, 2 carge del MR.P Basilio de Rubi, O.EM.), pags. 3§ L
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de los sencillos de que habla el Evangelio.
Esta, que puede calificarse de postura
antifilosfica, y contraria en apariencia al des-
precio por “los incultos” que he sefialado
arriba, es, por el contrario, bien coherente
con ella: de un lado, esta doctrina del Senti-
do Comin es el resultado de una alta elabo-
raci6n filoséfica, (scémo es posible que exis-
tan ciertas verdades naturales y universales
para todo hombre, entre otras, Ia idea de
Dios...7%); y de otro, proporciona el paguete
minimo de certezas necesarias de ensefiar y
exigir a estos incultos para que no se con-
viertan en “barbaros”, o peor que ello, en
“protestantes, ateos o hasta comunistas”.

Sea como fuere, las tensiones internas
de este “modelo clsico” terminaton por lle-
varlo a su csisis, justo cuando estas funcio-
nes dejaron de ser Gtiles 2 los fines mayores
de la sociedad: el mdividualismo debié ser
sustituido por valores de cooperacion social;
el sentido comin y los conocimientos mini-
mos dejaron de ser funcionales ante exigen-
cias cientificas y culturales mas complejas,
menos “evidentes por si mismas”, y cuando

se requirid romper el elitismo social y cultu-
ral hacia un modelo mds democratizador; en
fin, cuando el Pedagogo-Apéstol, debid ce-
der el paso a un tipo de maestro-cientifico,
y cuando la nocién ilustrada de cultura cam-
bi6 hacta una visién romantica-populista, li-
beral, un proceso que en Colombia se acele-
16 desde mediados de la década de 1920.
Sintoma, antes que causa, ¢s la que he lla-
mado “primera crisis de valores”, que no es
otra cosa que la inevitable crisis de esa no-
ci6n de sujeto “individualista y racionalis-
ta”, por asi nombrarlo. Los fines
socioculturales del sistema educativo cam-
biaron, y con elios los saberes sobre la ense-
fianza, como se verd en la siguiente matriz,
pero conviene no Ir tap rdpido. Baste cons-
tatar que a4n hoy se sigue exigiendo al maes-
tro no solo que ses, aunque laico, un apds-
tol, pero también ser un padre, un modelo
de virtudes y un pastor de conciencias, que
sea ain —en ese concepto clisico de peda-
gogo——, un “pedagogo mis que un erudi-
t0”. Pasemos ahora a la matriz del maestro
“al moderno modo”.

2.2 Oficio de maestro al “modo moderno”

Grafico N° 2 EL OFICIOQ DE MAESTRO Modo «MODERNO»
Funcienes Constitutivas

Dictactica

Formacion de
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Eje del Saber:

miento

Eje de las Practicas Culturales:

CRISIS/TENSIONES:
4 Fl Método se hace DidActica, “didacticisme™.

administracidn).

[ DIDACTICA: saber paidométrico, “experimentalizador”
¥ CIENCIAS DE LA EDUCACION: gestionar la SOCIEDAD, capacitar para €l conoci-

¥ EDUCACION: “Inculturacién” de valores sociolégicos, piblicos.
4 CULTURA: Acceso a “cultura general”, y a la “gran cultura®

[¥} Disciplinz que se dispesa en fas Clencias de T Rducacion {medicina, psicologha, saciclogia, economia,

¥ Segunda “crisis de valores™ democracia o “scleccion natural®; determinismo sociocuitural.
¥ Escision entre “cultaea popular”, “cultura de masas”™, v “cultura superior”.

Lo primero a sefialar en esta segunda
matriz, es que el ¢je de las practicas cultura-
les aparece como eje diacronico, eje del cam-
bio temporal, y se ha iovertido su posicién
subordinada, para pasar 2 ser dominante. Es
que la “cultura” ha empezado a volverse im-
portante para los proyectos educativos, y lo
pedagdgico (que ahora se llama Educacion,
lo veremos) se vuelve un medio entre otros
(una mediaci6n, dirfa Martin-Barbero) para
los proyectos de “la cultura”. Aquf han ocu-
rrido varias cosas: la primera —y que expli-
ca este cambio—, es que ahora se concibe
la “cultura”, como algo que todos poseen,
aunque esté escindida entre “cultura popu-
lar” y “alta caltura™ en el proceso de cons-
truccién de “lo nacional” se ha pasado a bus-
car un sustrato comin a todos, al pueblo ya
las élites, y aunque se conserve un principio
de diferenciacién, éste ya no excluye al pue-
blo como lo inculto, sino al contrario, busca
integrarlo al reconocetlo como sujeto po-
seedor de una cultura, asi sea “popular”, ala
cual, por supuesto hay que “educar” e ilus-
trar. Se dirfa que es un concepto “democri-
tico” de cultura, fundada en una nocién
ambivalente de “pueblo”.

Pensado como “alma” ¢ “soberano”, el
pueblo se convierte en entidad no analiza-
ble socialmente, no atravesable por las divi-
siones ¥ los conflictos, una entidad por de-
bajo o por encima del movimiento de lo so-
cial. Bl Pueblo-nacién de los romanticos
configura una “comunidad organica”, esto
es, constituida pot lazos bioldgicos, teliricos,
por lazos natnralks, es decir, sin historia, como
serfan la raza y la geografia [...]. En segundo
lugar, la ambigliedad carga esta idea de “cul-
tura popular™ si los romdnticos rescatan la
actividad del pueblo en fa cultura, en el mis-
mo movimiento en que ese hacer cultural es
reconocido, se produce su secuestro: ka orl-
ginalidad de la cultura popular residirfa esen-
cialmente en su anfornomiz, en la ausencia de
contaminacién y de comercio con la cultura
oficial, hegemdnica. Y al negar la circulacién
cultural, Jo de veras negado es el proceso
histérico de formacién de lo popular y el
sentido social de las diferencias cultuzales:
los mecanismos sociales de exclusidn, de
complicidad, de dominacién y de impugna-
cién. Y al quedar sin sentido histérico, lo
rescatado acaba siendo una cultura que no
puede mirar sino hacia el pasado, cultura-
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patrimonio, folclor de archivo o de museo
en los que conservar la pureza original de
un pueblo-nifio, primitivo™.

De esta forma, el Estado busca recupe-
rar para si el derecho soberano de dar Edu-
caci6n, es decir, instruccién y formacién pasa
poder construir Estado-nacién: Ja Fducacién
se coloca como el polo superiot, el de la
Etica, pues recoge el paquete de los “valo-
res ciudadanos”, piblicos, civiles y laicos en
los que hay que formar al pueblo, transfor-
mando su cultura, que como ya he sefialado,
se sitta en el polo de lo “Técnico™: aqui son
los saberes populares, vistos como conjun-
to de costurnbres, tradiciones y hibitos, en
el fondo, como folclot; pues el modelo de la
“buena cultura” es a alta cultura letrada, que
es ante todo, “buena educacién”. Los saberes
que informan e instrumentalizan esta concep-
ci6n son, y volveré sobte ello, los saberes ex-
perimentales de v sobre lo social, la Sociolo-
gia y la Psicologfa Experimental en primer
lugar, y la Antropologia, la Medicina, 12 Eco-
nomia Politica, la Planeacién y la Administra-
cibn. Teniendo todos los sujetos sociales “cul-

tura”, pero estando ésta atin escindida entre

“cultura alta” y “cultura populat”, la Educa-
cién sigue siendo el camnino para ascender por
los escalones de la Cultura.

En el eje del saber del maestro, la Peda-
gogia como Ciencia v Arte de ensefiar ha
sido sustituida por las “Clencias de la Edu-
cacion”, que son, dijéramos, aplicaciones, o
mejor, sistematizaciones de ciertas regiones
de estos saberes de lo social en funcién de
la ensefianza. Con un precio para Ja Peda-
gogia: habria que decir, siguiendo a Olga

Lucia Zuluaga, que ellas han efectuado una
recomposicion en los saberes escolares,
acentuando la brecha entre teorfa y prictica:

“Bllas han kgitimads nna divisén de los problemas
fedrices y critics en torno a fa escuela, asi: afwera de la
esenela se Yeoria o comcepinaliza sobre educaciin: filoso-
Jia de la edvcacivn, socfolgia dt la edneacién, psicologia
e la edueacion, ete. Adentro de la escnels, en la diddeti-
cd o en I feenologia educativa, parece resaniirse l vida
cotidiana de fa oscuela. Ellas rogilan fos procedimientos
de ensefianza, dnico espacio que ke reconooen las Cen-
ciay de Ja Elducacion a fa Pedagogia. Les procedinientes
de ensefianga son log dinios elmentos o segmentos de
saber gue puede usar ol maesiro en su prdciiea cotidiana

en la escnela™®.

Si, de un lado, el saber del maestro (el
que se exige que deba tener) se ha ampliado
de forma extraordinaria —ya no cabe todo
en un manual y en una escuela normal, pues
las clencias generales y los saberes especifi-
cos que debe manejar son mucho mds am-
plios—, es porque de otro lado, las Ciencias
de la Educacién han reordenado —en reali-
dad, dispersado-— su objeto de saber en fun-
cén del aprendizaje: se ha pasado el foco
de atencidn, desde lo que debe hacer el maes-
tro, hacia cémo aprenden los sujetos, dando
prelacidn, en la polaridad ensefiar-aprender,
al segundo sobre la primera; y, por obra de
1a(s) psicologia(s), transformando su oficio
—las mds de las veces agregando a sus fun-
ciones clisicas-, en un trabajo de observa-
cién, andlisis y medicién de los procesos
mentales del estudiante; asi como gracias a
la Sociologia, se transforma correlativamente
en un sujeto que debe observar, medir y
analizar los datos del grupo. Asi como la

31 Martin-Barbero, ]. De bos medios..., op. dit., pags. 10-11.

32 Zuluaga, O, ep. st pig, 153.
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Psicologia lo provee de los conceptos como
coeficiente de inteligencia, desarrollo men-
tal v moral, normalidad y anormalidad; la
Sociclogia lo provee de conceptos como
movilidad soctal, clase social, adaptacién o
inadaptacién al medio. Y las dos disciplinas
juntas, proveen una visidn de conjunto, la
Psicologia de la Poblacion o de las Masas,

que para el caso de los escolares, termina -

stendo algo como una paidometria, una cien-
cia de la medicidn de la infancia.

Al lado estan también y por supuesto,
las disciplinas de la Administracién educati-
va y los saberes de la Planificacién econd-
mica, demografica y educativa. Pasando por
maltiples modalidades —desde versiones
higienistas, biologicistas, deterministas, ra-
cistas, eugenésicas y /o darwinistas de la evo-
lucién social, hasta versiones pragmatistas,
culturalistas, socialistas, comunistas y/o
anarguistas—, en esta matriz son los fines
sociales, colectivos y nacionales de los
“aprendizajes” los que se privilegian. La
Educacién deviene un objeto que pierde sa
unidad y su método en la panopha de las
“Ciencias de la Educacidn”, desborda la es-
cuela: “Educacién” designa ahora mis bien
un proceso general, social, de “incultura-
clén” —y corro €l riesgo de usar este térmi-
no un poce fuera de su contexto histérico,
Pero es que ya no se trata de una mera trans-
misién—, pues el doble interés de las Cien-
cias de la Educacion pot los procesos indi-
viduales (cognitivos) y colectivos (cultura-
les) de aprendizaje las llevan a asignar roles
1mds activos al sujeto que aprende, tanto en
conocimientos como en valotes.

De este modo, la Pedagogia no puede
sino dejar de ser la Clencia y Aste de la en-
sefianza; pues paradbjicamente, se ha redu-
cido el alcance de la nocién de Pedagogia a
la Didactica, en unos conjuntos de procedi-

mientos particulares para ensefiar saberes
especificos. En el extremo, se convierte en
Tecnologiz educativa, que pretende un cu-
rrfcuio y unos materiales didicticos “a prue-
ba de maestros”.

En conjunto, las condiciones de la rela-
cidén teorfa/practica, se han modificado
significativamente para el maestro, en com-
paracidn con su matriz clisica. Las funcio-
nes sociales asignadas a éste, desde esta ma-
triz moderna, se situardn asf en nuesro grafo:
en la interseccidn o relacion entre Ja Educa-
cién yla Diddctica se forman las tareas con-
cernientes al adiestramiento en Elementos
basicos de las Ciencias, Ia cualificacién que
se exige de los alumnos implica mayores
habilidades en estas ciencias; en el cruce de
lo Educativo con las Ciencias de la Educa-
cién, se juega la formacién de indivi-
dualidades, pero esta vez ya no como
“llaneros solitarios”, sino como sujetos ca-
paces de trabajar en equipo y con “concien-
cia ciudadana v social”. En cuanto a lo que
se produce en el cruce entre la Cultura (alta)
v la Didactica, es ahora la formacidn no de
un “sentido comin” (especie de conciencia
pastva basada en evidencias no cuestiona-
bles) sino de una “opinidn publica fustra-
da”, que se informa y discute, que elige y
participa, y que, en todo caso, legitima la
democracia. En la interseccidn de las Cien-
cias de 2 Educacién con Ja Cultura, se efec-
tida la diferenciaciéa de los sujetos sociales a
partir de su condicién de clase socioeconé-
mica y de muchedumbre consumidora
(masa).

Asi, totalmente instrumentalizado, se
pretende que el maestro ejerza un saber he-
cho de fragmentos de cada una de las Cien-
cias de la Educacién, y para él, todas al mis-
mo tiempo, por supuesto. Ironia, pues al
mismo Hempo que se le niega el estatuto ted-
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tico y la formacién debida a cada uno de los
expertos, se le exige que aplique enla escue-
la todos los instrumentos de registro que
irfan 2 suministrarles la informacién para
decidir ellos las politicas, planes y campafias
de salvacién de la patria. Pero esta dltima y
grave implicacién debers ser objeto de un
andlisis mucho més detallado. No podemos
analizar acd por ejemplo, las diferencias y
conexiones entre esta matriz social liberal y
la matriz socialista, pero desde este punto
de vista, esta Gltima, atn oponiéndose 2 I
primera, lo que hace es llevar al paroxismo
sus elementos, con relacién a la concepcidn
de pueblo, de ciencia y de cultura.

Elequivalente de la “primera crisis de va-
lores” es acd una “segunda crisis”, esta vez Ia
de la nocién de “sujeto colectivo, activo y
demandante”: esto es, que sila primera crsis
fue Ia del orden catélico y republicano, ésta

“pudo ser la del orden liberal y socialista, Ja de
sus promesas no realizadas. Pues esta “segan-
da crisis” ético-cultural, como acabo de sefia-
laz, pudo tener una fase incial liberal (ctisis
sttuada en fa vielencia de los afios 1950) y
una fase terminal socialista (crisis situable en
la Asamblez Constituyente de 1991): hipéte-
sis histotiografica que no es pertinente sus-

tentar en este texto. Debo decir que la nume-
racién de primera, segunda, o tercera, para
estas “czisis éticas” —que en términos tedsi-
cos pueden ser explicadas por la Hegada al
limite, en un momento histérico dado, de las
tensiones de cada mattiz-, no significa ne-
cesariamente una sucesion cronolégica y li-
neal, pero de todos modos s{ podrfan sugerir
indicadores y criterios para reinterpretar el
sentido de ciertos eventos historicos del pafs
en el orden de “la cultura”. No veo razones
para impedirme hacer estas conjeturas, pues
afin carecemos siquiera de herramientas ted-
ricas para pensar lo que puede ser una “crisis
cultural”, una crisis en el orden de la cultura
como un proceso con historicidad y denst-
dad propia, ¥ no simplemente como un “re-
flejo” de otros “mveles de la estructura so-
cial”. Y para nuestro trabajo como maestros,
1o serfa poco Gtl el poder disponer de un
mstrumento de anlisis tal, pues nos permiti-
ria entender muchos de “Ios signos de los
tiempos” que los chicos nos lanzan, y que
nuestros atin primitivos conceptos sobre lo
cultural no nos permiten descifrar.

Veamos ahora los trazos de la matriz
del oficio de maestro al “estdo contempo-
raneo”.

2.3 Oficio de maestro al “modo contemporaneo”

Grafico N° 8 OFICIO DE MAESTRC Modo «CONTEMPORANEO»
Funciones Censtitutivas '

Sabar pedagégico

Construccion da
comunidades

(EJE DE PRAGTICAS GULTURALES}

~

Multiculturalismo’

vy

Cultura e 7 @

Formaaién de
soiedad civil

=

A

Comunicacién

e, . Teoria
““““ PRI
. . . préctica
Inteligencias mdaitiples

Pedagogias da los saberes
{EJE DEL SARER)
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The del Saber:

v de experimentacién,

buscan sus “diddcticas”.

Eje de las Practicas Culturales:

CRISIS/TENSIONES:

[¥ SABER PEDAGOGICO: como espacio de identificacin intelectual del maestro, de reconceptualizacion

¥ PEDAGOGIAS DE LOS SABERES: las disciplinas, reas del conocimiento o expertiencias culturales

B CULTURA: Tradiciones y costumbres de: etnicidades, comunidades, géneros, edades.
M COMUNICACION: produccidn de simbolicas, identidades ciudadanas, intertextualidades.

M El constructivismo hace inviable el “didacticismo” o Ja “tecnologia educativa”, Riesgo de sofisticacién y
separacidn entre pedagogos ¥ maesteol, “panpedagogismo™.

1 Disciplinas y saberes que se autonomizan y afslan.
Tefcera “crisis de valores™ fundamentalismo, tibalizacion, innovacionismo.

M Hscision entee las culturas v los “saberes expertos”.

Hablar de esta matriz contemporinea
puede parecer un ¢jercicio de “ciencia fic-
cién”, cuando no ung toma de posicidn pet-
sonal. Pues la dificultad no reside tanto en
imaginar sus tendencias, cuanto en que es-
tamos sumergidos en ellas y, o bien forma-
mos parte de las fuerzas que impulsan su
avance hegemédnico, o de las que se oponen
a su avasailadora difusién: y en los dos ban-
dos hay “buenos” y “malos”. En cualquier
caso, estamos siendo protagonistas de sus
logros y de sus tensiones intetnas, y somos
éticamente responsables de sus efectos.

Una nueva —y en ctertos aspectos pro-
funda-— mutacidn en las pricticas cultura-
les afecta en la contemporaneidad los fines
tanto modernos como clisicos asignados a
la escuela y a la educacién, v una transfor-
macidn epistemolégica modifica adn los
saberes sobre el ensefiar y el aprender, v en
conjunto, afectan otra vez el oficio de maes-
tro. Se trata, en cuanto al primer elemento,
los fines sociales de la educacién, de una si-
tuacién que en Colombia ha sido consagra-

da constitucionalmente desde 1991, como
una situacién de mulficulinralismo: en princi-
pio ésta consagra la idea de que todos los
colombianos no tenemos #za cultura, sino
varias, pero ya no habria ni alta ni baja: son
todas igualmente valoradas y toleradas, 0 2
la inversa. Y no se trata mas de una cultura
concebida al modo romdntico, nacionalists,
como un “substrato nutricio” o “sustancia
{nica”, sino del “reconocimiento de mild-
ples culturas”, y de “aceptar sus diferencias”,
lo cual deberz conducir al didlogo entre pa-
res y al respeto de las visiones de mundo de
cada comunidad, cada grupo humano y cada
persona. Todo lo cual implica que se acepta
el conflicto como elemento constitutivo de
la vida social, y se buscan estrategias para su
resolucién o su negociacion. Esto es posi-
ble, porque la cultura se concibe un poco
mis al modo antropolégico, como una serie
de cédigos tedricos y practicos de una co-
munidad, para producir significaciones, sim-
bélicas, imaginarios, valoraciones, usos y
modos de sentir, de hacer y de ser, produci-
dos y transformados colectiva e historica-
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mente”. Toda esta maravilla, al tiempo que
soplan los vientos de la globalizacién del
capital y de la posmodernidad cultural: los
investigadores atn cavilan sobte ¢l tipo de
relaciones que unen y separan este
multiculturalismo ecumnénico, de las leyes de
hierro del capitalismo mundializado, y mas
alin en nuestras socledades periféricas y sub-
alternas™.

En cuanto al segundo elemento, la trans-
formacion epistemoldgica de los saberes, se
trata de la convergencia de dos procesos: el
primer proceso es el surgimiento pujante del
trabajo intelectual de profesores universita-
rios e investigadores dedicados al estudio y
produccidn de teotfa pedagdgica en muchos
niveles. Intelectuales que, desde diversas ver-
tientes cientificas se reclaman portadores del
nombre de pedagogos ~—desde pedagogos
de la ciudad hasta pedagogos del conoci-
miento o de la moral— pero, como lo sefia-
laba Zuluaga, son sujetos que hablan sobre
la escaela y su mundo interior, desde fuera,
desde la universidad u otros centros de in-
vestigacion, lo cual eslégico en cierto modo,
dado que sus saberes e Instrumentos son
cada vez mis sofisticados y requieren alta
mversién comparativa de tiempo y recursos:
otra cosa es st serd ético, o s serd hecho con
respeto de la ética. Estos intelectuales se

plantean como intelectuales especificos de
este campo especifico —se habla de la cons-
titucién de un ‘campo intelectual de 12 edu-
cacibér’, plural y ecuménico, pero donde las
miltiples posturas y disciplinas convergen
en que es la pedagogia, ahora repensada
como “Saber pedagbgico”, —es decir, ya no
sdio como Arte, sino de nuevo corno Cien-
cia, se le llama hoy Disciplina-—, que es pues
la Pedagogia lo que constituye ¢l ¢je de los
procesos de reconeeptualizacion, experitenta-
cién y aplicacidn de los saberes sobre la es-
cuela, de ua lado, pero de otro, gue es ella
también quien debe reelaborar las nociones
sobre las relaciones entre Escuela, Cultura y
Ciudad. (51 se observa bien, ya el referente
no es “Ia sociedad”, como lo era para la
matriz romantico-liberal),

Un nuevo estatuto tedrico para ka peda-
gogia y unos nuevos fines sociales hacen
aparecer —y agregarse— nuevas funciones
de Ia Escuela en la constitucién de sujetos,
tal como la formacidn o construccion de
cormunidades identitarias locales, a la par que la
formacién o fortalecimiento de un tejido de
sociedad eivil que permita respaldar —o al
menos legitimar simbélicamente—- el tipo
de ciudadania desctito arriba: la coherencia
entre legitimidad simbdlica v tefido social
efectivo es la tensién permanente para el

33 Hay que anotar sin embargo, un retorno de la nocidn clisica de cultura, en medio de auevas “refaciones
comunicativas” en que se reinserta esta nocién. En efecto, cuando en Ia “Educacién ciudadana” se pre-
tende reconstruir una relacion interactiva entre la Ley, la Moral y la Cultura, —relacién que esta matriz
tetnatiza rmuy bien, pues de algln modo en las anteriores alguna de ellas subsume a las otras dos——. Pero
aln ac4, la “Cultura” es el universo mds negative de los tres: “Durante la experiencia de la Alcaldia de
Bogotd correspondiente al periodo 1995-1997, uno de los objetives fue intentar acercar la cultura a la ley
¥ a la moral. Mis de una vez se afirmaria 2 lo largo del proceso: “de leyes v de moral estamos bien,
debemos transformar algunos hibitos, algunas costumbres”. Mockus, Antanas. “Divorcio entre ley, mo-
by coltura”. Magasin Awle Urbana. Bogoth, IDET, 5° 33 (febrero-marzo, 2002), pig. 16.

34 Brunner, josé Joaquin. Globalkzacidn enlinraly posmodertidad, Santiago de Chile: Fondo de Cultura Econé-

mica, 1998,
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nuevo gobernante-filésofo (o mejor, peda-
gogo social), cuya credibilidad se construye
con un discurso de “lo antipolitico”, como
lo advertia ya el didlogo epigrafico de Serres
que abre estas lineas.

Pot su parte, el concepto psicolégico de
“Inteligencias miltiples” —que viene a substi-
tuir el de “razén” que subtendia a los dos
modelos precedentes: gran revolucién que
estamos atin lejos de asimilar, y mucho mis
lejos atin de poder financiar—, hace de puen-
te para asimilar la inexorable “caida del
muro” de la Escuela en manos de los me-
dios electrénicos masivos de comunicacién,
Pero el concepto de “inteligencias miltiples”
también parece abrir ricas posibilidades jy
bienvenidasl, para ia “caida del muro™ ante
los saberes y culturas populares —Ilzs cultu-
ras de las “tribus juveniles urbanas”™—, que
en las matrices anteriotes no tenfan cabida
{oficial y legitima) en las avlas. Hay quienes
ven en este proceso algo como de disolu-
ci6n de la escuela, y con cierta razén, pues
esa carcaza disciplinaria que aln conserva
fisicamente los aires del siglo XVII, va
abriéndose ante los requerimientos de los
muevos contextos culturales y de las nuevas
tecnologias.

Pero es una caida que hay que estudiar
con prudencia, a la luz de nuestro anslisis
sobre el desfase entre las mutaciones en el
saber y en las técnicas disciplinarias: no creo
en la publicidad que anuncia la
cibernetizacién de las relaciones pedagdgi-
cas como el fin de la “carcaza disciplinaria”
de la Escuela moderna, pues puede, por el
contrario reforzatla por la via perversa de
hacerla “blanda”, virtual. Yo preferiria ade-
mds ver este proceso, con M. Serres, entre
otras cosas, también como un desborda-
miento de la escuela hacia la ciudad, una

extension de las redes pedagdgicas por me-
dios no convencionales, que implican cam-
bios en el oficio de maestro, pero no su des-
aparicion o sustitucién definitiva por los
medios audiovisuales. De nuevo, la
irreplicable experiencia del contacto perso-
nal que caracteriza al maestro clésico, su

arraigo al arte y a los cinco sentidos concre-

tos, no puede ser virtualizada totalmente, y
seguramente las  élites  sociales,
supertecnificadas, no renunciardn tampoco

al privilegio de pagar para sus hijos esa ex- -

periencia humana itrepetible que les ha pro-
porecionado secularmente su pedagogo per-
sonalizado: al contrario, se pagard caro esa
escasa mercancia, el amor pedagdgic. Bs tal
vez mis dable imaginar que estas nuevas
tecnologias participen en crear de nuevo la
ilusién de la cobertura masiva de la educa-
cidn, yendo en verdad en la direccién de
las pedagogias industrializadas, es decir, de
produccién en serie, mucho mis que en la
direccién —para la que también se prestan
de maravilla— de las pedagogias artesanales,
esto es personalizadas. La diferencia, de
nuevo, se jugard alrededor del oficio de
maestro y sus tensiones.

Volviendo a auestra matriz, me atreverfa
a decir que aqui se retorna ——de diferente
modo y condicién, por supuesto, al modo
clasico, pues se redefine la pedagogia como
“Cienciay Arte”, en el sentido de su especi-
ficidad, su autonomia relativa y su capaci-
dad de produccién conceptual y aplicada.
Pero, jatencidn! se trata de un momento di-
ferente de las relaciones Pedagogia-Cultura:
asimilando de todos modos los pasadigmas
y métodos de las Ciencias de la Educacién,
el saber pedagégico ya no es mis una cien-
cia deductiva ni centralizadora. De otro lado,
la Cultura no es concebida tampoco mas
como un privilegio elitista sino como las
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formas colectivas de produccién social de
simbolos y valores. La Pedagogia, pues, en
esta nueva acepcion, vuelve a postular una
relacién de condicionalidad previa entre la
Pedagogia yla Cultura:

Lt peddagogia, no sl 65 una condicidn para la repro-
duccidn] transformacién ds Ja cultura sino también nra
condicitn para la constitucion de formas especifisas de
cnltta, saber y prévtica’™.,

Pero ello es posible porque la pedagogia
es, a su vez, analizada como un dispositive cul-
tural, y por tanto como una de las maltiples
mediaciones de los procesos de Comunica-
cidn. Comunicacidn, si, mas entendida como
lo han descubierto los semdticos al estilo
de Martin-Barbero, Garcia-Canclini, Renato
Ortiz, ]]. Brunner, etc. como una pricica
social, espacio estratégico de recomposicién
de la “sociedad del conocimiento” y como
un campo de luchas, resistencias y
hegemondas simbélicas. Asi que, podsda plan-
tearse mas bien una relacidn de circulandad,
1ntercambio y recontextualizacién mutua: la
pedagogia, antes que renunciar a su poten-
cia especifica —potencia doble: la de tradu-
cit, “aterrizar” y corporalizar los saberes aca-
démicos y las valoraciones culturales en dis-
positivos cotidianos, en materialidades ver-
bales, iconicas y gestuales, y la de proyectar
otras luces sobre los sentidos, sentimientos,
saberes v culturas de los estudiantes—, ve-
rfa en su contacto con las pricticas cultura-
les y la mediaciones comunicativas, la oca-
s16n de abandonar su condicidn de procedi-
miento didictico al servicio de la “cuitura
letrada”, tal como el epigrafe de M. Serres
tamabién lo sugiere. Y si le damos fe, al en-

tender que la “sociedad del conocimiento™
debe ser llamada con mayor precision, “so-
ciedad pedagdgica”, nos aboca a pensar tanto
en los peligros como en las potencialidades
de tai regreso triunfal de la humiide peda-
gogia. Desbordados de los muros escolares,
proliferan pedagogfas de todo y para todo, y
la mediacién de todo intercambio de infor-
macion tiende a convertirse en un proceso
de “dietética cultural” para los grupos cada
vez mds numerosos que se ocupan del tra-
bajo no manual: un “panpedagogismo”, no
muy lejano de un “panteismo cibernético™
1n0s acecha:

“Podermos imaginar serigmenle un Hempo cercano coan-
do wo se conoserd mids que transposiciones virtnales y
caeandy habrd u cnerpo de expertos ibusionistas ciya
Junsidn serd la de estudiar ks dietética nenrepsiguica de
far masas bumanas, Los elwrentos de esta discipling
aaxisten ya: el edlenlo de tantos espacios verdes, pargues
soaligicos, pargues so0ligitns o estadios, regueridos para
equilibrar ¢l periodo de produectividad sedentaria, soste-
wida por ¢l elogzento vitaminiss de Jas emisiones de tele-
ifusiin, Cala afie, fa racish s corgpletard ton una or-
14 pansa capipestre: espacios verdes mayeres, resersas
neatieratzs, superficies para retogur, kg postbilidad de cons-
truir un abrigs de fona 0 pasear en wna casa rodante o
de eafentar en ol suely wna kata de conserva sobre an
harnillo de gas™.

Y hay que afiadir: “para quienes puedan
pagirselo™ la humilde experiencia vital y real
gue nos ha hecho humanos, deviene cada
vez mis preciada y escasa mercancia: de nue-
vo las miradas de los ricos se tornan hacia
los pobres, 2 quienes tal vez sea eso lo tnico
que les sobra... ¢Ciencia ficcidn o expropia-
cién cultural en curso?

35  Diaz, Mario; Mufloz, José A. (Eds.), Pedagagia, disturse y poder. Bogotk: Corprodic, 1998, pg 33.
36 Tesoi-Gourchan, Andeé, E/ gesto y fa paiabra. Caracas: Biblioteca Universidad Central, 1971, pag, 392,
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El segundo proceso, en esta linea de las
mutaciones epistemoldgicas del sabes peda-
gbgico, es la emergencia —por momentos
insutgencia— de un Movimiento Pedagbgi-
co salido del seno de los “maestros de base”,
movimiento de reivindicacién no sélo sin-
dical, sino, lo mis importante,
epistemolégica, es decit, de Ia autonomia de
sus saberes (denominados ‘saberes de aula’)
frente a aquellos intelectuales de las Cien-
cias de la Educacién que usurparon su pala-
bra antes y ahora. i de un lado el saber pe-
dagdgico ocupa un lugar central en relacién
con las pricticas culturales, la sofisticacién
de tal saber aumenta la distancia entre los
pedagogos y los maestros de base, y las lu-
chas de éstos ltimos por dejar de ser inter-
venidos, evaluados o sustituidos pot los pri-
meros serd una constante en aurnento. Hs
entonces el espacio de una nueva
conflictividad entre la teorfa y la prictica, que
se materializa en la exigencia que obsesiona
a los maestros y pedagogos contempors-
neos: lograr que el maesteo “haga visible y
expresable” su propia prictica, lo cual con-
Hlevarfa a un fortalecimiento teStico-pricti-
co de los “saberes de aula”. Pero los maes-
tros se preguntan con razén y angustia, sen
qué lenguaje se escribird su expetencia? cen
el lenguaje que de nuevo, y reactualizando
su secular condicién subalterna, les serd pro-
visto por los altos expertos? ¢o bien hallan-
do un lenguaje especifico, propio e inédito
que recoja lo intempestivo e inefable de los
encuentros y desencuentros que ocutren en

la intimidad de las relaciones entre él y sus

alumnos?

En qué lenguaje sel de las teorias de los
académicos, el cotidiano de las aulas, o el
narratvo-experiencial de los propios maes-
tros? ¢Y en qué proporcidn mezclarlos?
¢Qué nuevas conexiones entre saber unives-

sal y conocimiento particular, entre lo glo-
bal y lo local han de tenerse en cuenta para
construir esos lenguajes? La dificultad resi-
de, como siempte, en que los saberes de los
sabios pretenden poder sabetlo casi todo y
poder decirlo todo, ¢ invaden e incluso zho-
gan los saberes y los lenguajes propios de la
vida escolar misma. O peor atin, se da lugar
2 que estos intelectuales, por s o 2 través de
unz capa intermedia de “maestros investi-
gadores” conviertan, de nuevo, al maestro y
sus practicas, en su objeto de investigacién
=¥ 10 pocas veces, de lucro y prestigio pet-
sonal—, lo cual de nuevo, puede ser clenti-
ficamente vélido, pero dudosamente ético.
Pues estos pedagogos cientificos ocultan, a
veces mal, un desprecio profundo por a con-
dicién “ignorante” de los maestros: ellos no
les reconocerian 4 éstos de buen grado, el
titulo de intelectuales de la pedagogia, y se
quejan a cada paso de que los maestros “sélo
entienden y piden receticas para aplicar en el
aula”. Pero en cambio, si acuden a “su expe-
riencia” —no la reconocen sino como un
“saber empirico™-- y aptovechan ese lugar
de carne de cafién que el maestro ocupa en
las fronteras internas de la ciudad, para ex-
traet valiosa informacion primaria para sus
mnvestigaciones y diagnésticos.

No hay que ser, sin embazgo, tan pesi-
mistas, puesto que también ha habido expe-
riencias de intercambio entre la Escuelayla
Academia bastante estimulantes, pero lo que
hay que decir, en cualquier caso, es que las
que han sido exitosas desde el punto de vis-
ta de los maestros —es decir, las que real-
mente les han ayudado a “sistematizar su
prictica” y a aprender de ello-—, han sido
aquellos intercambios que no pretendian
“reeducar a los educadores” desde fuera de
la escuels, sino aquellos que compartieron
sus vivencias y resultados en plan de mutuo
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aprendizaje, respetando la complejidad de
la vida cotidiana de la Escuela, y trabajando
para ella: pero esta labor es lenta y humilde,
pues su naturaleza, como Ja de toda peda-
gogia que conserve su rafz de arte, sélo es
eficaz en lo micro y para un grupo de seres
humanos concretos... Al afio siguiente, ha-
bri que recomenzar con otros chicos. Sdio
la memoria pedagbgica del maestro ha po-
dido guardar —y ser4 la Ginica que podrd se-
guirlo haciendo—, guazdar y recuperar lo
repetible de esas experiencias irrepetibles.

Incluso, ese Movimiento Pedagdgico —
hoy desmovilizado como movimiento social,
pero no menos desplerto como conciencia
ganada y comunicada—, plantea la pregun-
ta radical de s1 esas experiencias de inter-
cambio no deben ser pensadas al revés: en-
viar maestros a “estudiar los modos de tra-
bajo de los académicos™ y regresar a la es-
cuelz habiendo cernido y separado lo Gl de
lo retdzico, para lo cual los maestros estin
dotados de un “olfato pedagdgico” tan o mis
certero que el famoso “ojo clinico” de los
médicos... Y tal vez del lado de propuestas
que han logrado una reconfiguracién del
maestro como “productor cultural™, como
“intercambiador entre las culturas letradas,
orales y audiovisuales”, se hallen posibilida-
des esclarecedoras*, Pero el problema aquf
ya pasa a otra esfera, el de la ley y la admi-
nistracién del sistema: la capacitacién y la
movilidad de los maestros se ven bloquea-
das por la estructura burocratica en la edu-

cacién piblica, o por los critesios de renta-
bilidad en la educacién privada...

Sea como fuere, el movimiento pedagd-
gico ha sido significativo para el pals, pues
ha impuesto a tal proceso el respeto de dos
condiciones: una, que tiene que ser hecho
desde dentrode la escuela, por maestros, alum-
nos e intelectuales que conozcan, crean, y
por qué no, amen las posibilidades de la es-
cuela; y dos, gue se asuma como un proceso
lento y diffcil, —al margen del prurito de
“Innovar para mostrar” o de presentar re-
sultados cuantificables en “competencias”.
Lo que estd en juego es nada menos que una
mutacién (o revolucidn) cultural que tiene
que reventar los modos de uso autoritario,
dogmatico y monoldgico de una tradicién
letrada escolas, so pena de perder los pocos
puentes de sentido que adn quedan entre el
saber y las comunidades. En asuntos de pe-
dagogia, la tortuga gana siempre a la liebre...
Pero en fin, hay que msistir en que, a despe-
cho de todo ello, y con todas sus tensio-
nes, estos dos procesos —de los académi-
cos ¥ los maestros—, son convergentes en
cuanto a trabajar por la centralidad de la
pedagogia, y contribuyen a recuperar de
muchos modos el saber que identifica al
oficio de maestro. Lo que no puede evitar-
se es no tomar posicidn en cdmo pensarlo
y hacerlo...

Es, por demis, alrededor de esta doble
serie de tensiones donde veo las lineas criti-

37  Jurado, Fabic, “La literatura como provocacion de la escritura®. En: Commntsacitn-edncacion. Coordenadas,
abordgjes y travesias. Bogotd: U. Central-DIUC/Sigle del Hombre, 2000, pigs. 371-379; Baquero, Clasa
Helena, “El maestro: geditor en tanto medizdor?”. Revista Colombiana de Edueaciin a Distanda. Bogoti,
Unisur. Octubre 1996, pags. 50-57.

38  Martin-Barbero, Jesis, “Heredando e} futuzo. Pensar la educacion desde la comunicacion®. Némadas,
N° 5, Bogota, DIUC, septiembre 1996, febrero 1997, pdgs. 10-22.
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cas de la “tercera crisis de valores” que ace-
cha a esta matriz conternporanes. Del lado
de la cultura, la conversion de 1a escuela pt-
blica en un recinto de proteccion y conten-
cibn social para las tribus urbanas: parece
mejor al Estado que los “chicos salvajes”,
bandas y milicias; jibaros y afines, estén allf
asi no aprendan mucho, 2 que vagabundeen
por las calles, y que por virtud de algunos
maestros heroicos, algunos serdn rescatados
y reintegrados a una sociedad... que ya no
les ofrece ol empleo. Y del lado del Saber
pedagdgico, se cava una escisién profunda
entre los “expertos” y los “rasos”, los maes-
tros que tendrén las condiciones econdmi-
cas e institucionales -—incluyendo su acce-
so a los pedagogos cientificos— para “es-
cribir su practica”, y los muchos otros a los
que no les quedari tiempo sino para evitar
la desercibn escolar... con o sin pedagogia.
Y en el medio, aquella “legién de medio-
cres” de que hablaba el padre Ruiz Amado,
compuesta esta vez por el ejército de maes-
tros “privatizados” que no tendrdn otra al-
ternativa que trabajar como aquel primer
Pedagogo en Grecia, jah, malhadado profeta
Serres!, esclavos de sus patrones...

“COMO ENANOS TREPADOS
SOBRE HOMBROS DE
GIGANTES...”.

Tal como advert{ al comienzo, lo que he
presentado son “concentrados” de relacio-
nes, matrices que no se reproducen tal cual
en las pricticas sociales. Se habri adivinado

cuintos de los rasgos de cada una de ellas
estin presentes en nuestros gestos pedagd-
gicos actuales, v que aunque en la historia
cada una de estas matrices se haya presenta-
do como la mejor en su momento y haya
buscado desplazar a las otras; los cambios e
innovaciones nunca se suceden en estado
puzo: del amor pedagdgico de Restrepo Mejia,
a la antonomia de Nieto Caballero y la civili-
dad de Mockus, no hemos saltado sin me-
moria. Al contrario, somos “como enanos
trepados en los hombros de gigantes”.

Pero tal vez &l deseo de vernos a noso-

trOs MISIROS COMO MAS CEICAN0S 4 Una ma- .

t1iz u otra—ia tendencia es a adherirnos o a
hacernos adherir cada vez ala “més nueva”,
pretendiendo borrar los rastros de las ante-
tiores—; ese deseo, digo, nos ha enturbiado
la visi6n sobre la complejidad y la multipli-
cidad sincrética de gestos pedagdgicos de
que estdn cargadas nuestras pricticas coti-
dianas. Este texto quiere set una herramien-
ta para hacer ver algunas de esas conexiones
invisibilizadas, para dar que pensar y discu-
tir, y no pretende ser una “nueva verdad re-
velada”... por otro experto. Que sirva mis
bien, a una forma de resistir que pasa por
ensayar nuevos tipos de relaciones entre teo-
rfa y practica, en la era donde se libran los
combates de la multiculturalidad y la demo-
cracia participativa, frente a la sociedad del
“pensamiento Gnico” y 1 “globalizacidn del
capital”. Que es la forma como en el pre-
sente, los enanos estamos buscando racio-
nalizar las desmesuras de los gigantes.

AAAAA
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