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Del saber
pedagogico a
los saberes
escolares’

Do saber pedagogico aos saberes
escolares

From Pedagogical Knowledge to
School Knowledges

Alejandro Alvarez Gallego™

Resumen

Inscrito en la tradicién conceptual e investigativa del
Grupo de Historia de la Practica Pedagégica el articulo
presenta, interroga y actualiza un recorrido que va del
saber pedagogico al saber escolar, desplazamiento que
dibuja un programa de investigaciones susceptible de
articular problemas y trabajos recientes de los propios
miembros del Grupo. Habria en los saberes escolares una
posibilidad de respuesta estratégica frente a inquietudes
de primer orden: la formacién de maestros, la didactica,
la cultura escolar, los campos conceptuales y narrativos,
el gobierno de la educacidn, la escolarizacién, las otras
educaciones; un conjunto amplio de problemas contem-
poréaneos que reclaman en quienes hacen investigacion
el despliegue de nuevas herramientas de analisis.

Palabras clave

Saberes escolares, practica pedagogica, saber pedagégico,
cultura escolar, pedagogia, Grupo historia de la practica
pedagoégica

Resumo

Inserido na tradigio conceitual e investigativa do “Grupo
de Historia de la Prdtica Pedagdgica” o artigo apresenta,
pergunta e atualiza um percorrido que va do saber peda-
gbgico ao saber escolar, deslocamento que desenha um
programa de pesquisas susceptivel de ligar problemas
e trabalhos recentes dos préprios membros do Grupo.
Existiria nos saberes escolares, uma possibilidade de
resposta estratégica frente a inquietudes de primeira
ordem: a formag&o de professores, a didatica, a cultura
escolar, os campos conceptuais e narrativos, o governo
da educacio, a escolarizagdo, as outras educag¢des; um
conjunto amplo de problemas contempordneos que
reclamam em quem faz pesquisa o espalhamento de
novas ferramentas de analise.

Palavras chave

Saberes escolares, pratica pedagdgica, saber pedagégico,
cultura escolar, pedagogia, Grupo historia de la prdctica
pedagbégica

Abstract

Following the conceptual and research tradition of the
group “History of Pedagogical Practice”, this article pre-
sents, interrogates and updates the path from pedagogical
knowledge to school knowledge. This path draws a re-
search program capable of articulating recent problems
and papers from the group members themselves. School
knowledges might have a potential for strategic response
to first priority issues, such as teacher formation, didac-
tics, school culture, conceptual and narrative fields, the
government of education, schooling, and other types of
education. A myriad of contemporary problems demand
the development of new analysis tools.
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School knowledges, pedagogical practice, pedagogical
knowledge, school culture, pedagogy, group “History of
Pedagogical Practice”
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] texto que presento a continuacién no compro-

mete al Grupo de Historia de la Practica Pedagé-

gica (GHPP), pues como es caracteristico de él,
cada uno de sus miembros se hace responsable de las
apropiaciones de los conceptos que han circulado a
su nombre. Para empezar, voy a hacer un conjunto de
precisiones acerca de algunos postulados basicos que
han identificado al GHPP y que han circulado de formas
un tanto ambiguas, tal vez por su complejidad. Aunque
asumimos la responsabilidad que nos corresponde en
las confusiones que se han generado, hay que decir
que ningun concepto esta exento de ser apropiado,
interceptado e incluso tergiversado.

De la practica pedagdgica

Comencemos con la nocién de prdctica pedagdgica.
Hay que volver a decir que esta nocién es metodoldgica
y no hace alusién alo que se hace en el aula, o alo que
sucede en la escuela o fuera de ella cuando se ensefia
o cuando se realiza una actividad educativa, esto es,
con intencién formativa. Con Foucault (1970), hemos
dicho que todo discurso es una practica, digase bien,
TODO discurso es una practica; en este caso el discurso
pedagégico es una practica. Por eso renunciamos a
diferenciar teoria y practica y tampoco lo resolvemos
dialécticamente hablando de praxis. Si la pedagogia
es un discurso hay que precisar qué tipo de discurso.
Aunque al comienzo Olga Lucia Zuluaga (1987) alcan-
z6 a hablar de la pedagogia como disciplina, hay que
sefialar que luego ella, y el grupo todo, siguié hablando
de SABER (Zuluaga et 41.2003). Este es un modo de ser
del discurso, un modo no disciplinar, no cientifico, y
por lo tanto no epistemoldgico. En el contexto de los
afios 1980 preguntarse por la epistemologia de la
pedagogia era subversivo y se hacia en el contexto de
la lucha del magisterio por hacer valer su condicidon
de intelectuales (Suarez, 2002). Lo que el grupo se
propuso fue participar de ese debate aportando la
perspectiva historica. Toda disciplina, se decia en
esos afios, de la mano de los historiadores sociales
de la ciencia (Bachelard, 1948; Koyré, 1977), tiene un
proceso de constitucién que determina sus reglas de
funcionamiento, el cual no es lineal, no es meramente
tedrico, sino profundamente social, esto es, no es re-
sultado de un debate puramente académico. Siguiendo
los sugestivos aportes de la arqueologia foucaultiana,
el grupo quiso indagar por la forma como se habia
configurado algo que tenia existencia material en el
archivo, llamado pedagogia, sabiendo de antemano
que no iba tras los fundamentos originarios de una
disciplina, sino tras los vestigios materiales de algo que
podria llegar a tener un estatus disciplinar. Es decir,
la pregunta era honesta: no se partia de afirmar que

la pedagogia fuera una disciplina para ir al pasado a
buscar un supuesto origen que se habria desplegado
en el tiempo en un proceso de perfeccionamiento
jalonado por ensayo y error (Popper, 1983), o por
los avatares del poder (Bourdieu, 1999). No. Se fue a
buscar en el pasado la materialidad de su existencia,
en un archivo amplio, disperso, rastreando todas sus
condiciones de posibilidad positivamente encontradas
en los documentos; por eso se relacion6 con la pobreza
(Martinez, 1986), con la moral (Echeverri, 1989), con
lainfancia (Saenz et al. 1997), con la higiene (Noguera,
2003), con el desarrollo (Martinez, 2004), con la na-
cion (Alvarez, 2010), con el encierro, con las ciencias,
con el progreso, en fin. En ese trasegar (en nuestro
contexto apenas dos siglos y medio) la pedagogia
hubiera podido alcanzar un estatus epistemoldgico,
como lo alcanzaron las ciencias sociales, la biologia,
o la economia, mas recientemente, o como lo alcanzé
la misma pedagogia en Alemania, durante un tiempo
(Klafky, 1990).

En esa historia rastreada en la practica pedagdgi-
ca se percibieron intentos, en Colombia, de darle un
estatuto teorico disciplinar a la pedagogia. Desde el
siglo x1X, cuando se preguntaban si el maestro debia
formarse o no en instituciones especializadas (las
normales), o cuando en la primera mitad del siglo xx
los conservadores crearon las facultades de Educacion
en Medellin, Tunjay Bogota (Rios, 2008), o cuando los
liberales crearon la Escuela Normal Superior (Herrera
y Low, 1994), o cuando la dictadura de Rojas Pinilla
cre6 las universidades pedagégicas (Miiller, 1992).
A diferencia de lo que sucedié en Europa, especial-
mente en Alemania (no asi en el mundo anglosajén),
en América Latina la formacién de maestros sigui6
siendo apenas la preparacién para un oficio, por eso
las escuelas normales (hoy llamadas en algunos paises
institutos de pedagogia), se diferenciaron del mundo
universitario. En Colombia sucedié algo sui géneris,
y fue la figura de las licenciaturas, insertadas en el
nivel universitario, donde se formarian los profesores
del nivel secundario, dejando las normales para la
formacién de maestros (asillamados por no manejar
una disciplina especifica, pues trabajaria en el nivel
primario con todas las dreas del conocimiento, para lo
cual se requeria apenas generalidades de las discipli-
nas, y mas bien una formacién pedagogica, entendida
como un ethos). En ninguno de los dos casos, ni en las
licenciaturas ni en las normales, la pedagogia siguié el
camino de la epistemologizacion. En las licenciaturas
se hablaria de didacticas de las disciplinas, de psico-
logia y después de los afios 1960 hasta nuestros dias
de curriculo y toda suerte de instrucciones practicas
para hacer que el profesor administre con eficacia la
ensefianza de su disciplina.



De manera que el debate que se planted6 en los afios
1980 acerca de si existia o no una epistemologia de la
pedagogia (Diaz, 1994), fue mas un ejercicio de buena
voluntad que finalmente no logré consolidarse en un
corpus tedrico que obedeciera a unas reglas de validez
universal donde pudieran probarse una a una sus
hipétesis. Tuvo un sentido politico la consigna de un
estatuto tedrico para la pedagogia, y pueden recogerse
importantes especulaciones respecto de destacados
intelectuales que se quisieron solidarizar con la causa
del magisterio, a nombre de una racionalidad ética y
politica que reivindicaba la autonomia de la escuela
para resistirse a las pretensiones instrumentaliza-
doras que las politicas educativas agenciaban de
manera grotesca y que ofendian la inteligencia de un
gremio formado en las aulas universitarias al calor
de discusiones muy importantes que denunciaban
los intereses ideoldgicos de las ciencias (Pefiuela y
Rodriguez, 2009).

Pero alli estuvo la contradicciéon y la paradoja de
tales pretensiones. Mientras algunos abogaban por
la epistemologizacion de la pedagogia, como una rei-
vindicacion politica de un gremio al que se le habria
negado la palabra en el campo de la academia, las
teorias criticas de las ciencias develaban los intereses
eurocéntricos de la racionalidad cientifica occidental,
que habria desestimado y subalternizado otros modos
de saber, diferentes alos modos cientificos de conocer
el mundo (Fals Borda, 1990). Alli fue donde el plantea-
miento de Foucault se hizo potente, pues al mostrar
que todo discurso es una practica hija de unas relacio-
nes entre el saber, el poder y la ética, deslegitimé las
pretensiones de verdad de la ciencia moderna; mostro
que la epistemologia es un umbral de los saberes que
no todos transitan, y que las disciplinas, esto es, los
saberes epistemolégicamente regulados, obedecen a
reglas de formacién tan rigurosas como cualquier otras
(las reglas éticas, las politicas o las estéticas).

El trabajo del grupo, en medio de su dispersidn,
ha consistido entonces en mostrar que la pedagogia
es un saber que en Colombia no tuvo su momento de
epistemologizacion; reivindicar ahora tal estatuto po-
dria ir contra corriente de los discursos mas criticos,
y no sabemos si esto servirfa para algo, ahora que el
conocimiento cientifico estd perdiendo su legitimidad
(Lyotard, 1987). El asunto que hemos querido enfren-
tar, en cambio, es la caracterizacidn del tipo de saber
que constituye la pedagogia. En consecuencia con la
nocién de practica, sabemos que esto no es un asunto
que seresuelva en la academia, en las catedras o enlos
tribunales de Colciencias que clasifican el conocimien-
to como si fuera medible. Todo saber esta en relaciéon
con procesos instituyentes e instituidos, en procesos
de subjetivacién y en procesos lingiiisticos, esto es, en

relaciones de poder, saber, subjetivacion; esta triada
es la que configura una practica, es decir los discursos
que nos constituyen, que nos nombran, que nos dan
existencia como sujetos y como culturas. Hay entonces
una practica pedagogica que es histdrica, esto es, que
cambia, no siempre es la misma, pero no evoluciona,
mas bien muta. El saber pedagogico es el modo de ser
del discurso que caracteriza una practica pedagogica
en un momento determinado, en un contexto (cada
vez menos nacionalizado, cada vez mas globalizado).

Lejos estamos de considerar la practica pedagd-
gica como lo que se hace en el aula o en la escuela,
opuesto a la teoria pedagdgica o al saber pedagégico
entendidos como lo que se dice, o lo que se piensa, o
se investiga, sobre dicha practica. Tampoco compar-
timos laidea de que el sujeto del saber pedagdgico es
el maestro, lo cual no quiere decir que él no produce
un saber, como veremos. En sentido estricto lanocién
de practica es una nocién metodolégica, como dijimos
al principio, que alude a una relacién en la que el
sujeto, la institucioén, y el saber mismo, se producen.
Esto lo hemos dicho de mil maneras, pero no basta;
nos siguen endilgando la idea de que hablamos de la
historia de lo que se hace en el aula, y nos emparentan
con quienes defienden el saber pedagégico como la
reflexién que el maestro hace sobre su practica.

La pregunta es: ;por qué sucede esto? Por una
sencilla razon: porque la formacién discursiva que
nos produce y nos hace hablar es atin una formacién
moderna que supone que el conocimiento es una
actividad intelectual que se pliega sobre el mundo,
como si este tuviera existencia propia; formacion
discursiva que no han terminado de debilitar ni la
fenomenologia, ni la hermenéutica, ni el marxismo,
nila misma arqueo-genealogia, aunque ese haya sido
su propésito. Tal vez el problema es que el combate
se ha dado en la academia, un lugar cuya legitimidad
depende de esa creencia (la cual, ademas, resguarda
el poder que la sociedad moderna les ha dado a los
intelectuales). Por eso los marxistas, los existencia-
listas y los nihilistas desde los afios 1960 vienen
reivindicando otros lenguajes y otras formas de rela-
cionarse con la verdad y con el poder, mas alla de los
tribunales cientificos, que quisieron olvidar, pero no
lograron. Solo los que buscaron otros nichos, los que
no se han quedado atrapados queriendo transformar
la academia, tienen escenarios para movilizarse. Pero
también el capitalismo de hoy ha ganado mucha fuer-
za en el posicionamiento de otros modos de conocer
no regulados epistemoldgicamente. El capitalismo
contemporaneo hoy estd mas cerca de los lenguajes
performativos que lo que quisieron las vanguardias
criticas de hace mas de tres décadas. Quiza sea enton-
ces esta sociedad de mercado la que va a lograr que

Del saber pedagégico a los saberes escolares
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olvidemos de una vez por todas esa obsoleta escision
entre teoria y practica, pero, ;a qué costo? Pues bien,
todo esto para decir que la practica pedagoégica no es
lo que se hace.

Del saber pedagégico

Ahora bien, ;qué es el saber pedagogico para el gru-
po? Aca hay menos consensos. Sin embargo partimos
de reconocer que no es estrictamente lo que sabe el
maestro, tampoco es una reflexion sobre la practica.
Es el modo como la pedagogia adquiere su existencia
en nuestro contexto histérico. Es un saber, no una
ciencia. Va mucho mas alla de la escuela pues tiene
relacion con la practica en la que se constituye, y ésta
pasa por multiples escenarios discursivos y no discur-
sivos. En la actualidad podriamos decir que el saber
pedagdgico se ha descentrado mas que nunca de la
escuela, pues esta relacionado con modos de subjeti-
vacion que gobiernan los medios de comunicacién y
el modo de produccion posfordista. En retrospectiva,
el saber pedagdgico estuvo transitando el mundo
del trabajo fabril y el mundo social comunitario que
agencio6 el desarrollismo; mas atras, habit6 las ins-
tituciones que higienizaban para alcanzar la forma
de nacidn que se procuraba, incluyendo en un lugar
muy privilegiado a la escuela; antes, estuvo ligado a
la patria y a la civilizacidn, en fin. El saber pedagé-
gico pasa por la escuela, claro, pero la trasciende en
cuanto siempre se ha producido en relaciéon con los
modos de gubernamentalidad (Foucault, 2007) que
han producido los sujetos en la modernidad. Nos
queda por discutir si las practicas de si propias de
las sociedades orientales, griegas o amerindias pro-
ducirian un saber pedagoégico, o si esto es propio de
las sociedades pastorales, disciplinarias o de control
(creo que en esta discusion los miembros del grupo
que mas han profundizado son Carlos Noguera, Dora
Marin y Javier Saenz).

Sin embargo, a todos nos ha inquietado mucho
este presente en el que la pedagogia se ha desligado
de la escuela cada vez mas. Para entender esto A.
Martinez ha propuesto el concepto de educapital,
A. Echeverriy O. L. Zuluaga la nocién de campo con-
ceptual, D. Marin la nocién de autoayuda, Saenz la
de pedagogia como subjetivacion, C. Noguera la de
sociedad del aprendizaje y ]. Fayad explora la peda-
gogia indigena.

Del saber escolar

¢Por qué esta nociéon? En medio de estos procesos
de desescolarizacion de la pedagogia, algunos nos
preguntamos por lo que le queda ala escuela de peda-
gogia. Siempre hemos dado por hecho que la practica

pedagdgica, y en consecuencia el saber pedagogico,
han trascendido ala escuela, como explicAbamos antes,
pero también es cierto que siempre hemos querido
preguntarnos por el lugar de la escuela y del maestro
en medio de dicha practica. Ese es quizas la clave de
los aportes del GHPP, que pone en relacion la escuela
y el maestro con la practica pedagoégica y el saber pe-
dagogico, asumidos como un acontecimiento cultural,
social, politico, ético y estético mas amplio.

Pero entonces, ;qué le queda hoy de pedagogiaala
escuela y al maestro, en medio de la sociedad del co-
nocimiento, del educapital, de la sociedad del aprendi-
zaje, de la autoayuda, de los procesos de subjetivacion
juveniles y de las pedagogias indigenas, comunitarias,
populares, feministas y demas?

Acd es donde nos preguntamos por el saber escolar.
Es justo ahora cuando cobra importancia indagar con
los maestros en la escuela qué son capaces de hacer,
de pensar, de proponer y de ensefiar, como lo hacen, y
cudl seria el estatuto y la naturaleza de ese saber,
ahora que las disciplinas y las epistemologias estan
tan relativizadas. Lo que constatamos por demas es
que también a la escuela han llegado los discursos del
autoaprendizaje, de las subjetivaciones y las culturas
juveniles, entendidas como derechos, derechos de la
infancia, de las mujeres y de todas las diversidades que
hoy se reivindican (étnicas, de género, etareas, de clase,
de lenguajes, entre otras). Por lo tanto la ensefianza
se ha debilitado mas que nunca. No es nuevo que las
teorias del aprendizaje y de la autonomia de los nifios y
jovenes estén en la escuela; lo que es nuevo es que
se han investido de derechos, y esto ha juridizado
hasta el limite a la escuela. Los padres de familia,
los jévenes, las autoridades ambientales, de salud,
de movilidad, de derechos humanos, con todas las
“fas”, y hasta los movimientos sociales, pasando por
las autoridades educativas mismas, estan vigilando
por sobre todas las cosas lo que hace el maestro, para
garantizar que no siga haciendo lo que siempre hizo:
ensefiar. Todas estas instancias saben qué no debe
hacer el maestro y se movilizan para evitar que ejerza
su oficio ensefiando algo que él sepa o quiera que los
estudiantes sepan.

En medio de estas exigencias, la escuela se consti-
tuye en una institucion sui géneris, pues alli se sigue
ensefiando. No se ensefia lo mismo que hace tres,
cinco o diez décadas, claro que no, pero todavia hay
alli intelectuales, cada vez mas preparados ademas,
procesando, en medio de un ritual —este si centena-
rio—, los nuevos modos de saber que circulan en la
sociedad. El misterio, y la maravilla ala vez de lo que
pasaenla escuela, que muchos desde afuera critican o
desprecian, es que sigue aconteciendo un proceso de
alquimia, comolollamé Chervel (1991), el historiador



de las disciplinas escolares, en el que se transmutan
la ciencia, los valores, las verdades y toda la informa-
cioén que alli se produce o la que llega de fuera por los
innumerables canales que hoy la conectan.

Este es el punto de partida. De esta certeza y de
esta admiracion por lo que alli sucede es de donde
ha surgido la preocupacién por la historia de esos
procesos alquimicos. En realidad esto siempre ha
sido asi, esta es la tesis. Siempre en la escuela se han
producido saberes cuya naturaleza es Unica. Alli hay
religion, siempre la ha habido; hay rituales religio-
sos, pero al producirse en la escuela se matizan y se
diferencian de los de la parroquia; alli hay moral, for-
macion en valores, pero al producirse en la escuela se
diferencian de los de la familia o los de la ciudad; alli
hay procesos de gobierno, mas o menos autoritarios,
mas o menos democraticos, pero al producirse en la
escuela se diferencian de los que regulan las ramas del
poder publico; alli hay arte, musica, pintura, teatro y
danza, pero al producirse en la escuela se diferencian
delo que sucede en las galerias, en los teatros, o en los
escenarios de espectaculos; alli hay deporte, pero no
es el mismo que el de los estadios o las pistas atléticas;
alli hay ciencia, pero para pesar de muchos no es la
misma de los laboratorios, ni las academias; alli hay
tecnologia, pero incluso ella tiene sus particularida-
des (al punto que se habla del software educativo y de
todo tipo de aplicaciones pedagdgicas para el aula);
alli hay literatura y se leen cuentos, novelas, poesia,
pero con un fin pedagdgico, lo cual tampoco les gusta
a muchos, y sin embargo la mayoria de escritores
reconocen que fue alli donde descubrieron el mundo
de las letras. Muchos de estos saberes no tuvieron su
correlato en la vida social antes de que aparecieran
en la escuela. En mi tesis doctoral (Alvarez, 2013) he
mostrado que la historia y la geografia fueron saberes
escolares antes de que se convirtieran en ciencias so-
ciales en el mundo universitario. Ya hay trabajos sobre
la historia de la matematica escolar que dan cuenta
de la antigiiedad de estas practicas.

Como se ve en esta tesis, se parte de la conviccion
de que existe una cultura escolar que tendria sus
fronteras demarcadas; esto significa que la escuela no
es un simple espacio de reproduccion de la vida social
o de las relaciones sociales de produccion, como se
sostuvo en la pedagogia critica (esto fue replanteado
por Berstein, 1985, Bourdieu, 1997 y Giroux, 2004 en
sus ultimos trabajos). Tampoco es el lugar instrumen-
talizado que pretende la politica educativa, tal como
lo han formulado los funcionalistas y tecndlogos de
la educacion durante muchas décadas. El trabajo pio-
nero en Colombia que sustent6 la existencia de unas
fronteras culturales en la escuela, fue el del grupo
Federici (Mockus, 1994), en los afios 1980; y no solo

reconocieron su existencia, sino que abogaron por su
fortalecimiento.

Lo que hay que desentrafiar con miradas muy finas
es cdmo se crean esas fronteras, como se produce esa
alquimia, cdmo se procesan esos saberes. Para ello y
para poder darle fuerza ala tesis y actuar politicamente
con ella, se requiere un trabajo de recuperacion histo-
rica. La historia de la cultura escolar tiene importantes
avances en la comunidad de historiadores de la cultura
y de la educacion. Se pueden nombrar muchos de
ellos; conocemos en especial los de México, Espafia, y
el mundo anglosajén. Mas recientemente los de Brasil
y Argentina. Muchos de estos trabajos han usado téc-
nicas provenientes de la antropologia y la etnografia.
Elsie Rockwell, en algiin momento reconocia que el
trabajo arqueolégico que haciamos en el grupo era una
etnografia histdrica; de hecho, a eso es a lo que se ha
dedicado en los ultimos tiempos, trabajos que le han
llevado a presidir la Sociedad Mexicana de Historiado-
res de la Educacién. Raimundo Cuesta (1997), Antonio
Viflao (2006) y Agustin Escolano (2006) han sido
importantes animadores de estos trabajos en Espafia.

Esta tradicion, la de la historia de la cultura esco-
lar, es la primera referencia en la que nos apoyamos
para construir esta linea de investigacidn. La segunda
tradicion con la que nos encontramos y en la que nos
apoyamos para pensar la categoria de saberes escola-
res es lade Ivor Goodson (2003), quien trabaj6 durante
un tiempo la historia del curriculo desde la perspectiva
critica anglosajona; en una direcciéon muy cercana, los
trabajos de Chervell (1991) ylos que se difundieron en
un emblematico par de numeros de la Revista Espariola
de Educacién (1991), que abrié y ayud6 a consolidar la
linea de historia de las disciplinas escolares en América
Latina. La tercera fuente ha sido la de la historia de los
manuales escolares, que comenzé con un macropro-
yecto de la Unién Europea llamado Emanuel, y desde
Espana se extendié a América Latina con el proyecto
Manes (manuales escolares), de la mano de Gabriel Os-
senbach (2001). En México (Galvan y Martinez, 2010)
y Brasil (Taborda y Fischer, 2003) hay significativos
avances en este campo.

Estos trabajos nos han ayudado a fundamentar
nuestra linea de investigacion por cuanto todos coin-
ciden en afirmar las particularidades de la cultura
escolar, ya sea en sus ritos y sus mitos constituyentes,
en sus curriculos, en las disciplinas que se ensefian,
o en los formatos en los que circula el conocimiento
que alli se ensefia (manuales). Todos han encontrado
que histéricamente se han configurado unas fronte-
ras que la delimitan, que la diferencian, que la hacen
singular en relacién con la sociedad, con el mundo
de las ciencias y con los cddigos que representan la
cultura mas alla de sus limites.

Del saber pedagégico a los saberes escolares
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Estos hallazgos son polémicos, sin duda, pues de
alli se desprende un interrogante acerca de la funciéon
de la escuela. Ella no ha sido creada al margen de
requerimientos politicos, religiosos e ideoldgicos;
esta histéricamente incrustada en las estructuras
del Estado moderno, es hija del poder pastoral que
el cristianismo universalizé desde finales de la Edad
Media, y le debe mucho de sus matrices constituyen-
tes a la Ilustracidn, al suefio de emancipacién que las
luces prometieron, y a la tarea civilizadora que hasta
el siglo x1x se propuso Occidente para intervenir en
los demas continentes; por supuesto que también ha
servido a los intereses de la industrializacién en sus
diferentes fases, incluso a la sociedad de las redes que
caracterizan el presente, al decir de Castells (1997).
Siendo esto cierto, lo que las historias de la cultura es-
colar, de los manuales, de las disciplinas y del curriculo
han encontrado es que en su interior se ha tejido una
malla de relaciones que le son propias, un lenguaje,
unos c6digos y unas representaciones que, aunque
no han permanecido en el tiempo, si han adquirido
matices, tonalidades y referentes que no comparte
con otras instituciones o con otros escenarios sociales.
Tal vez esta constatacidn es la que permite entender
por qué la escuela ha permanecido en el tiempo con
muchas de sus formas intactas, a pesar de los innu-
merables intentos por disolverlas.

La nocidén de saber que hemos prestado de Fou-
cault nos permite dar cuenta de este fenémeno. El
saber pedagdgico, ya lo dijimos, seria un modo de ser
del pensamiento que se configuré para el gobierno
de si y de los otros, por lo tanto la escuela, y no solo
ella, funda sus estructuras en dicho modo de ser del
poder; pero a la hora de preguntarnos por lo que la
distingue de otros dispositivos formativos, es cuando
nos parece de gran utilidad hablar de saber escolar; el
saber escolar, digdmoslo de unavez, seria aquello que
se configura como decible y visible en la escuela, en
unos enunciados cuyos dominios de objeto, posicio-
nes de sujeto y conceptos, lo distinguen de otros que
operan en el saber pedagdgico mas amplio, dentro de
una formacioén discursiva determinada.

Para reconocer qué es y qué no es saber escolar,
hemos emprendido un trabajo arqueo-genealégico de
largo aliento que se alimenta del proyecto de historia
de la practica pedagdgica, por supuesto, pero se centra
enresolver una serie de preguntas mas precisas: ;Qué
es lo que hace que la escuela siga siendo escuela?
;Qué la distingue en el amplio espectro de la cultura,
y qué es lo que la potencia hoy en dia en el proceso de
pedagogizacion de la vida social? (Diaz, 1994).

Para responder la primera parte de la pregunta
hemos emprendido un trabajo de largo aliento que
no puede ser llevado a cabo por un solo investigador

en un corto periodo; es mas bien, siguiendo la tradi-
cién del grupo, un programa de investigacion en el
que apareceran muchos trabajos, con énfasis distintos
e incluso con variantes metodoldgicas que enrique-
ceran la mirada. Parala segunda parte de la pregunta
asumimos que solo se puede actuar, como en una es-
pecie de militancia, de la mano de un movimiento pe-
dagogico, donde seguramente los maestros seguiran
siendo los protagonistas, por cuanto en ellos se encar-
na, por designio histérico (Zuluaga, 1984) este modo
de ser del poder. Al finalizar diremos unas palabras
al respecto.

En relacion con el trabajo historiografico, de tipo
arqueo-genealogico, ya hemos avanzado. En mi tesis
doctoral, como lo mencioné arriba, indagué por las
ciencias sociales escolares, he orientado trabajos de
maestria que han rastreado los momentos de emer-
gencia y consolidaciéon de enunciados como el de
educacién rural, la matematica escolar, la biologia
escolar, la nocién de bachillerato, los manuales de
lectoescritura, la educacion fisica, la nocién de calidad,
la psicopedagogia, la educacion para el trabajo, las
buenas practicas en educacidn, la musica escolar; mas
recientemente cuatro tesis doctorales que trabajan en
torno a la geografia escolar, la salud en la escuela (la
escuela saludable), la escuela en la ciudad y el maestro
como sujeto de formacion. Parecerian temas muy disi-
miles, pero en todos nos acompaiia la pregunta por los
modos como se configura cada enunciado en la escuela,
cémo siendo enunciados propios de una formacion
discursiva que trasciende la escuela, se hacen escuela,
o mejor hacen ala escuela y le marcan sus fronteras, en
momentos histoéricos diferentes. Habra que esperar un
proyecto que pueda leer estos trabajos para hacer
un meta-analisis que permita avanzar en reflexiones
mas generales que nos ayuden a aproximarnos a la
pregunta que les es comtn a todos.

En los ultimos tres congresos colombianos de his-
toria hemos organizado un simposio o una mesa de
trabajo referidos a estos temas. Alli se han presentado
los avances investigativos o los trabajos concluidos de
muchas personas que, sin saberlo, estan avanzando
en esta perspectiva. La idea de estas convocatorias
es reconocernos como parte de una comunidad que
piensa el tema desde la perspectiva histérica.

Recientemente, por iniciativa de Rafael Rios, pro-
fesor de la Universidad del Valle, varios miembros del
Grupo de Historia de la Practica Pedagé6gica nos dimos
a la tarea de avanzar en esta linea de investigacion.
En este momento se esta entregando el informe final
a Colciencias; alli trabajamos las preguntas, para la
segunda mitad del siglo xx, por la filosofia escolar (este
trabajo fue el Unico que se remontd a revisar desde
el siglo xvi), la historia escolar, las ciencias sociales



escolares, las matematicas, las ciencias naturales, la
lectoescritura.

Perspectivas

Cuando nos preguntamos en los programas de licen-
ciatura o en las escuelas normales en qué consiste
la formacién pedagégica de los futuros maestros,
muchas veces las respuestas se reducen a la didacti-
ca. Esta es una queja reiterada desde hace décadas.
Por supuesto la didactica no puede desaparecer del
campo de la pedagogia, pero tampoco es suficiente. En
otros momentos se trabajala historia de la pedagogia,
casi siempre entendida como historia de las ideas,
de las corrientes pedagogicas o de algunas obras de
pedagogos clasicos; dichas tematicas también son
importantes, sin duda. En ocasiones se incluyen ma-
terias como Educacién y Cultura, Politica Educativa,
Educaciéon y Conocimiento, Educacién y Sociedad,
aspectos igualmente validos. En menos casos se
trabaja la epistemologia de la pedagogia; este dificil
asunto suele resolverse presentando el mapa de las
tendencias epistemolégicas (positivismo, dialéctica,
hermenéutica, constructivismo). En algunos grupos
de investigacion, entre ellos varios de la Universidad
Pedagdgica, se ha desarrollado una linea conocida
como “pensamiento del profesor”, pero no se han in-
cluido de manera formal los resultados de estos traba-
jos en los procesos de formacién de los maestros; alli
se habla de una epistemologia propia para entender
lo que se ensefia; en general siguen rigiéndose por
las l6gicas del pensamiento cientifico. Otra linea es
la de las didacticas especificas, que reivindican una
autonomia para las disciplinas escolares, partiendo
de nociones como transposicién didactica (Chevalard,
1991). En otros programas se encuentran cursos de
Epistemologia e Historia de las Ciencias, para darle
al maestro unos buenos fundamentos en la disciplina
que ensefia. Estas diversas maneras de enfrentar el
reto de formar pedagégicamente al maestro muestra
la dispersion del campo, a pesar de que puede encon-
trarse en ello una riqueza.

Lalinea de historia de los saberes escolares aspi-
rarfa a formar parte de este amplio campo conceptual
de la pedagogia, en especial en lo que se refiere a la
formacion de maestros (ya vimos que para el grupo
el campo conceptual y narrativo de la pedagogia va
mucho mas alla de la escuela). Si se ha indagado por
la historia de las ciencias, o de las corrientes de la
epistemologia, los problemas de la cultura o la socie-
dad, para darle un mapa contextual a los maestros,
estaria bien trabajar aquello que le es propio a la
cultura escolar, para nosotros: los saberes escolares.

En direccion a la segunda parte de la pregunta
hay que decir que estos trabajos tienen un horizonte
politico que sigue siendo el mismo que le dio origen
al GHPP y es la reivindicacion de lo que hacen los
maestros y del papel de la escuela como escenario
para pensar de otro modo. Aunque sepamos que el
saber escolar no es el saber de los maestros (este es
producto del saber escolarizado), asi como el saber
pedagoégico tampoco lo es (este es un modo de pen-
sar que esta disperso en una formacion discursiva
—recordemos que no buscamos autores ni sujetos
de conocimiento—), si creemos que en esta forma-
cion historica los maestros, y con ellos la escuela,
constituyen una fuerza capaz de recrear el mundo,
de interrogarlo, de sospechar de tantos lugares comu-
nes y verdades impuestas por las pedagogias ahora
mediaticas que no hablan sino de competencias, de
eficiencia, de desempefios y de productividad.

Este propdsito politico no quiere desligarse de mu-
chas iniciativas que siguen fortaleciéndose en nuestro
entorno. Solo mencionaré algunas, pero no niego que
son muchas mas. Me refiero a lo que en Medellin se
ha hecho desde la llamada Escuela del Maestro, hoy
MOVA; a lo que la RED-CE (Red de Cualificadores de
Maestros en Ejercicio) se propuso hace afios desde
la Universidad Pedagégica y que con el acompaiia-
miento persistente de Pilar Unda hoy se ha juntado
con procesos de maestros de toda América Latina que
seretnen cada dos afios en el encuentro de colectivos
de maestros que investigan desde la escuela; alo que
hace el IDEP desde hace afios y que hoy se concreta
en un programa de Cartografias Pedagbgicas, donde
la nocién de saber escolar cobra un especial signifi-
cado; por supuesto a lo que la Expedicién Pedagoégica
ha generado desde el afio 2000, a lo que el programa
Ondas de Colciencias genero, incluso después de que
se cancelara (habia sobrevivido en contra de las 16-
gicas productivistas). En fin, cientos de colectivos de
maestros contindan trabajando por iniciativa propia
en procesos de consolidacién de su profesiéon y su
autonomia intelectual

Asila escuela se convierte en un pliegue que abre
otras posibilidades en esta época de incertidumbre
dirigida y de miedo programado. Alli, creemos, en
el interior de la escuela, en sus fronteras histérica-
mente constituidas y recuperadas desde un ejercicio
de memoria de esto que queremos llamar saber
escolar, quizas sea posible fortalecer la esperanza de
que nuevas generaciones se afirmen sin temoralo que
otros dispositivos quieren diluir: laidea de la igualdad
y el bien comiin como espacios libres de la individua-
lizacién y de la mercantilizacién que nos fragmenta
al infinito.

Del saber pedagégico a los saberes escolares
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