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Resumen

Esta investigacion presenta caminos y
perfiles muy claros, con los cuales el maestro
y la maestra, en tanto productores de saber
y conocimiento, se ven en la obligacién de
reformular criticamente su manera de ser
docentes aqui y ahora, contando con las
caracteristicas de un mundo globalizado que
se transforma y que al hacerlo implica
modificaciones profundas en los procesos
inherentes a las practicas disciplinares y

las profesiones. Por ello, el planteamiento
basico del presente texto es que es necesario
aprovechar la discusion sobre la ciencia y la
investigacion, para reposicionar al maestro
como sujeto investigador a partir, en y desde
su practica, lo cual requiere de una serie de
desplazamientos en la forma de entender su
condicién, su quehacer y su investigacion.

Palabras clave:

Practica pedagégica, investigacion,
MOVA, maestro investigador,
ONDAS, saber docente.

Summary

This research presents very clear paths and
profiles , with which the teacher and the
teacher , as producers of knowledge and
understanding , are obliged to critically
rethink the way they are teaching here and
now , with the features of a world which
becomes globalized and in doing so involves
profound changes in the processes involved
in disciplinary practices and professions.
Therefore, the basic approach of this text is
that it is necessary to take the discussion on
science and research, to reposition the
teacher as a research subject from in and
from practice , which requires a series of
journeys in the form to understand their
condition, their work and research.

Key words:

Teaching practice, research, MOVA,
researcher, ONDAS, teacher
knowledge.
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Resumo

Hsta pesquisa apresenta caminhos muito
claros e perfis, com o qual o professor eo
professor, como produtores de conhecimen-
to e compreensio, sao obrigados a repensar
criticamente a forma como eles estio en-
sinando aqui e agora , com as caracteristicas
de um mundo que se torna mais globalizado
e ao fazé-lo envolve mudangas profundas
nos processos envolvidos em praticas disci-
plinares e profissoes. Portanto, a abordagem
de base deste texto ¢ que ¢ necessario levar a
discussdo sobre ciéncia e investigacao, para
reposicionar o professor como sujeito de
pesquisa a partir de dentro e de pratica , o
que exige uma série de viagens na forma
para entender sua condicio, o seu trabalho e

pesquisa.

Palavras chave:

Pratica pedagoégica, pesquisa,
MOVA, professor pesquisador,
ONDAS, saber professor.



“La mayorfa de los cientificos no estan conscientes de las impli-
caciones epistemoldgicas y ontolégicas de lo que hacen, porque
para ellos ciencia es un dominio de praxis y no un dominio de
reflexiones. Algo similar acontece a muchos filésofos que no
entienden qué ocurre en la ciencia, porque para ellos ciencia es

un dominio de reflexiones y no un dominio de praxis”.
Humberto Maturana®.

Maturana ubica en este desencuentro, muy propio de la
cultura occidental, las dificultades implicitas en la inter-
pretacion reduccionista de la ciencia; aquella que parte de pensar
que la explicacion expresa lo fundamental del fenémeno y que
su validez depende de las referencias, directas o indirectas, a una
realidad objetiva de la cual el observador es independiente. Este
tipo de andlisis hace que el cardcter generativo de las explica-
ciones cientificas no sea visto en muchas investigaciones, porque
quienes investigan creen, implicita o explicitamente, en una
validacion fundada en la objetividad, en donde las afirmaciones
y explicaciones son legitimas por ser independientes del sujeto
que las hace.

Esta pequefia introducciéon me permite exponer mi hipotesis
central: deben ser aprovechadas las modificaciones que se
vienen dando en la idea de ciencia y de investigacion para salir
de las dualidades que han limitado el hecho investigativo del
maestro, ya que es corriente escuchar a muchas personas decir
que el maestro es un ensefiante, que su oficio es la formacion,
que su saber no produce conocimientos, que sus procedimientos
no se atienen a los del método cientifico.

Creo que los cuestionamientos y los replanteamientos que se
vienen haciendo al respecto son muy propicios para construir un
espacio en el cual el maestro y la maestra construyan una identi-
dad como investigadores. En este sentido, exploraré la forma en
que el hecho investigativo, que no pierde su rigor, es replanteado
en una discusion que hoy tiene lugar en las diferentes disciplinas
e interpretaciones de la ciencia y la investigacion. Por ello, in-
tentaré mostrar cémo los elementos criticos del debate contem-
poraneo sobre la ciencia dan unos cambios que abren las puertas
para una reflexién sobre la investigacion en la especificidad del

saber pedagogico.

3 Maturana, H. (1997). La objetividad, un argumento para obligar.
Santiago de Chile: Editorial Dolmen, p. 35.
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Comprendiendo los cambios de
época y civilizatorios*

Uno de los asuntos centrales para cualquier actor de esta so-
ciedad es el de dar una explicacion teérica, con incidencia prac-
tica, de los cambios que acontecen en nuestras realidades y del
impacto que ellas han tenido en nuestras practicas, conceptu-
alizaciones y explicaciones de la sociedad inmediata y del mundo
que vivimos. Desde multiples lugares se ha llegado a una especie
de acuerdo comun sobre esos elementos que han configurado
las transformaciones de este tiempo y que cada quien elabora,
segun sus énfasis profesionales, colocando la importancia de
acuerdo a sus intereses especificos. Un ejemplo emblematico es
el del premio Nobel de Fisica, Georges Charpak, quien concluye
que asistimos a una “[...] mutacién histérico social” semejante a
la que se vivi6 en los comienzos del Neolitico hace 12.500 afios.
En nuestro contexto, Barbero dirfa:

Nos enfrentamos asi a otro cambio mucho mads radical, con-
sistente en los nuevos modos de produccién del conocimiento
y mas especificamente a las nuevas relaciones entre lo sensible
y lo inteligible. Ahf reside la lucidez de Castells, quien ata la
mutacion digital a la superacion definitiva de la separacion entre
los dos lébulos del cerebro: el de la razén argumental y el de la
emocioén pasional, {Que por mera casualidad resulta ser el del
arte! Pues bien, hoy dfa a lo que en las ciencias clave como la
fisica y la biologfa se llama cada dia mas frecuentemente ‘ex-
perimental’, es a simular digitalmente en computador®.

Existe un acuerdo que permite entender que esos elementos
configuradores de este tiempo-espacio actual, son: el cono-
cimiento, la tecnologfa, los nuevos lenguajes, la informacion, la
comunicacién, la innovacién y la investigacion.

4 Tomado de: Apartes del documento de Mejia, M. R. Pensar el humanis-
mo en tiempos de globalizacion. Ponencia presentada al congreso con-
gregacional de las Hermanas Franciscanas sobre Educacion Cristiana
en el Siglo XXI. Medellin, 16 al 18 de agosto de 2014. Ampliacion del
documento presentado al congreso de Humanismo y Globalizacion de la
Universidad Francisco de Paula Santander. Clicuta. Septiembre 24-26 de
2004. Inédito. Citado por: Equipo coordinador Instakids. Propuesta de
formacion del equipo pedagogico de FITEC. Bogota. 2015. Inédito.

5 Martin-Barbero, J. (2007). (Razon técnica vs. razon pedagogica? En
Zuleta, M., Cubides, H., y Escobar, M. R. (Eds.). ;Uno solo o varios
mundos? Diferencia, subjetividad y conocimientos en las ciencias
sociales contemporaneas. Bogota. Universidad Central, IESCO, Siglo
del Hombre Editores, p. 215.
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El conocimiento. Esta configurado en el paradig-
ma cientifico de la modernidad capitalista que fun-
da el Modo 1 de la ciencia (Copérnico, Descartes,
Galileo, Newton, Hobbes), su replanteamiento
a lo largo del siglo XX dio lugar al Modo 2 de
la ciencia (Heisenberg, Einstein, Planck, Peat), el
cual ha sido el factor basico de las modificaciones
estructurales de la sociedad en los dltimos afios.
La tecnologia. La cual hace su transito desde la
técnica, relacionandose con el nuevo tipo de cono-
cimiento al generar procesos en donde la relacion
teorfa-practica se modifica a través de las cuatro
edades de la maquina: la del vapor, la de los mo-
tores eléctricos, la electrénica y la de la microelec-
tronica e informacional.

Nuevos lenguajes. La base de los cambios en
los dos aspectos antetiores fue el surgimiento del
nuevo lenguaje digital en la historia de la humani-
dad, el cual, unido al escrito y al oral hace mas
complejas las formas de la cultura y establece una
serie de cambios socio-metabdlicos que inciden en
las nuevas creaciones culturales y en las relaciones
generacionales.

La informacién. Se convirti6 en un elemento
central en los procesos que reorganizan y re-
estructuran las formas del conocimiento, ya que es
clave para el funcionamiento de todo el sistema de
maquinas y tecnolégico, asi como de los aspectos
de la produccién convertidos en servicios. La in-
formacion se hace complementaria y diferente al
conocimiento.

La comunicacion. Las nuevas realidades de la
tecnologfa y la informacién permitieron la apa-
ricién de infinidad de procesos mediados en su
mayorfa por la imagen, generando dinamicas cul-
turales sobre nuevos soportes y una produccion
que ha llevado a construir de otra manera los pro-
cesos de socializacion y las dindmicas de la in-
dustria cultural de masas.

La innovacion. Es uno de los elementos que ha
tomado mayor preponderancia en las actuales
transformaciones. La velocidad del cambio en el
conocimiento, ligada a la produccién permanen-
te de nuevos productos, ha hecho de este aspecto
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uno de los ejes de discusion y le hace importante
en las empresas, la educacion, las tecnologias y en
las diferentes dindmicas de la sociedad.

7. Lainvestigacion. Se ha convertido en uno de los
factores basicos de las transformaciones contem-
poraneas; se ha constituido como un campo de
saber y ha configurado nuevas realidades sobre las
que se tejen parte de los cambios estructurales del
poder en la sociedad actual.

8. Crisis civilizatoria. El sistema-mundo que se or-
ganiza a partir de realidades anteriores tuvo una
crisis profunda y una reorganizacién de multiples
sentidos; los supuestos del mundo eurocéntrico
comienzan a ser cuestionados y se da un re-
planteamiento de la manera como el ser humano
se relaciona con la naturaleza, esto comienza a
mostrar los limites de las teorfas basadas en el cre-
cimiento como una unica posibilidad de organizar
la sociedad. En ese sentido, emergen con fuerza
las crisis politicas derivadas de la multipolaridad
y sus influencias sobre la humanidad; la situacién
no solo ha sido resultado de un cambio de época,
sino que se relaciona con el hecho de que ya no
estamos frente a un solo centro del conocimien-
to. Ahora ese centro esta en medio de una crisis
estructural que afecta a las ideas principales de la
organizacion de la sociedad capitalista:

*  Una economia basada sobre el crecimiento infinito.

*  Una naturaleza entendida como estar ahi para ser
dominada por lo humano.

*  Unaidea de progreso sin fin.

*  Unas epistemologias basadas en lo universal y en la
negacion de la diferencia.

*  Unaidea de desarrollo que plantea el subdesarrol-
lo para, de alli, determinar la organizacioén de todos
los organismos multilaterales.

Este mundo ha dejado clara la inviabilidad de este proyecto
centrado en el dominio unipolar, en la eliminacién de la diver-
sidad y en el uso indiscriminado de los recursos, llegando a
demostrarse claramente bajo las formas de las crisis financieras,
climaticas, energéticas y de alimentos, entre otras que encontra-



mos en los diarios, las revistas especializadas y los articulos de
expertos.

Con esta apretada sintesis, dejamos abierto un problema que
esta en la base de la constitucion de la sociedad actual, que re-ar-
ticula su organizacion, los procesos de relaciones y aquellos que
construyen nuevas formas de control, generando una sensacion
de novedad que pareciera dejar atras la manera en que se ha ejet-
cido el poder. Las lecturas que son fruto de esta vision hacen ver
los cambios en el desarrollo de la sociedad como si se tratara de
dinamicas neutras, en donde el conocimiento y la tecnologifa hu-
biesen llegado a un nivel maximo de su evolucién produciendo
una transformacion de la sociedad anunciada en un nuevo lugar
del consumo.

La particular manera de nombrar estos cambios hace el én-
fasis en el elemento visible que los constituye: “sociedad del
conocimiento”, “sociedad de la informacién”, “la tercera ola”,
“sociedad informacional”, “sociedad posindustrial”, “sociedad

»

tecno-cientifica”, “sociedad posmoderna”, etc. Estas denomina-
ciones dan cuenta de algunos de los factores que dinamizan las
modificaciones en marcha; sin embargo, se olvida que todo se
da en medio de unas relaciones de poder y de reconfiguracion
de los procesos de control, que vuelven a generar desigualdad
e inequidad en la sociedad, reestructurando el proceso de acu-
mulacion del capital®. Asi, es necesario ir més alld en el analisis,
pues no solo estamos ante unas transformaciones de época y de
civilizacién, sino que enfrentamos un cambio en la forma del
control capitalista, lo cual exige nuevas interpretaciones y, por lo
tanto, nuevas formas de resistencia.

Alo largo del siglo XX, el planteamiento de una Gnica manera
de entender la ciencia, que habia tenido su climax en el Circulo
de Viena con el denominado positivismo légico, fue sufriendo
grandes replanteamientos desde multiples lugares. Por ejemplo,
en el lenguaje (Wittgenstein), la filosofia, Escuela de Frankfurt
(Adorno), 1a 16gica (Popper), la fisica (Hesinberg), la historia de
la ciencia (Kithn, Serrés), etc. También surgieron cuestionamien-
tos frente al argumento de que la teorfa y la experimentacion
eran la una Unica manera de entender la realidad; frente a ellas,
las explicaciones y comprensiones desde la accion mostraban
otra posibilidad.

Este nuevo lugar para mirar la realidad significé también el
reingreso del sujeto a la investigacion, de la cual habfa sido ex-

6  Meszaros, 1. (2009). El desafio y la carga del tiempo histérico: El so-
cialismo del siglo XXI. Caracas: Fundacion Editorial El perro y la rana.
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pulsado desde Descartes, lo cual trajo como consecuencia la
emergencia de diferentes métodos y explicaciones, desde varia-
das perspectivas, para abordar el asunto de la produccién de sa-
ber y conocimiento. Ello produjo una salida de una Gnica manera
de entender las elaboraciones de la ciencia, su pluralizaciéon y un
camino metodolégico diverso.

Incidencia y replanteamiento en
educacion’

En el dmbito educativo entrd en crisis la version del proceso-pro-
ducto, que considera la enseianza como la causa del aprendizaje.
Se propusieron enfoques holisticos orientados en las metodologias
hibridas que combinan lo cuantitativo y lo cualitativo, resaltando
la necesidad de desarrollar metodologias que tengan en cuenta los
contextos y la vida de los participantes de la actividad escolar.
Esto conlleva a que algunas posiciones criticas no busquen, en
la actividad escolar, procesos curriculares que trasladen la ligica
de la disciplina cientifica a la escuela, sino que busquen integrar
las diferentes dimensiones del desarrollo humano, en el proceso
edncativo, y no solo en lo conceptual.

Se sumaron grupos y personas que buscaban una correlacion
de las ciencias naturales con la cultura, lo que llevd a algunos
autores a hablar de una tercera cultura de la ciencia (Morin)’.
Ast, se buscd en la edncacion la diferencia entre la ligica del
conocimiento cientifico y el escolar. Los planteamientos a esta
problematica son de interés mundial, y son tema en comin para
autores, como Toulmin’ (inglés); Porlan’ (espariol) y Vasco'
(colombiano). 1.uego de esto, se revalord la actividad escolar como
una actividad cualificada del conocimiento, y no solo como una
entidad de transmision de él.

Emergid, entonces, una escuela focalizada en lo cognitivo, que
reconoce la ética, la estética y la capacidad critica para trans-

7  Texto tomado de Mejia y Manjarrés. (2009). Informe de la reconstruc-
cion colectiva del Programa Ondas. Buisquedas de la investigacion
como estrategia pedagogica. Periodo 2006-2008. Bogota: Colcien-
cias-Programa Ondas, Fundacion FES Social, pp. 140-147.

8  Morin, E. (1994). El método, Tomos 1, 11, y 111. Madrid: Cétedra, p. 245.

9  Toulmin, S. (1977). La racionalidad humana, el uso colectivo y la
evolucion del concepto. Madrid: Alianza.

10 Porlan, R., y Martin, R. (1998-Febrero). Conocimiento profesional y
epistemologia de los profesores. Estudios empiricos y conclusiones en
ensefanza de las ciencias. Cuadernos de Pedagogia, pp. 271-288.

11 Vasco, C. E. (1989). Convergencias acerca de la pedagogia de las cien-
cias naturales. Revista Educacion y Cultura, No. 19.
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Sormar su entorno y la vida. El ideal es bacer de ella nun Ingar
donde se estructuren y consoliden los conocimientos cientificos, los
normatives y los que cada generacion considere fundamentales
como valores para su vida presente y futura.

A la luzg de estos replanteamientos, se gesta la biisqueda de
caminos conceptuales y metodoldgicos apropiados para aprender,
en coberencia con la discusion, y el desarrollo del pensamiento
cientifico del siglo XX. Se abre pues un debate sobre los aspectos
que entran en juego en los procesos escolares. Dice Hodson:

El fracaso de los cursos de ciencias modernas en lograr algunos
de sus objetivos declarados, en relacién con la comprension de
los nifios sobre la naturaleza de la ciencia, se debe, en parte, a
un grado de confusién en la posicion filoséfica sobre la que
se asientan muchos curriculos contemporaneos, y, en parte, al
continuo fracaso en proporcionar a los profesores una com-
prension adecuada de cuestiones basicas en filosoffa de la cien-
cia, y su importancia en el disefio de experiencias de aprendiza-
je. En muchos curriculos de ciencia se pone demasiado énfasis
en los métodos inductivos, una aceptaciéon demasiado rapida
de un punto de vista instrumentalista de la teorfa cientifica, una
seria subestimacion de la compleja relacion entre la observacion
y la teorfa y un abandono de las actividades de la comunidad
cientifica, al validar y diseminar el conocimiento cientifico'?.

conocimiento, la experimentacion y el lenguage interactiian para
transformar el mundo. Asi, no se puede situar la ciencia en la
ensenanza sin tener en cuenta la mediacion de los instrumentos y
del lenguage. Por ello, ciencia y técnica deben verse estrechamente
relacionados.

87 la ciencia tiene varios enfoques sobre los que puede ser abor-
dada, segin el dmbito en el que se trabaje, la ensenanza, como
uno de ellos, debe tener la meta, el método y su campo de apli-
cacion en coberencia con el mundo de la escuela. Esto construye
una estructura del conocimiento escolar con cuatro componentes:
el mundo de los alumnos, los fines de la escuela (su proyecto), la
ciencia para este contexto y el método para lograr el resultado.

En este punto aparecen el maestro y la maestra; estos, cono
mediadores, son responsables de introducir al nino_y al joven en
el mundo de lo cientifico, buscando que éste dé el paso en su vida
cotidiana hacia la comprension del mundo y lenguaje cientificos.
Por ello, no basta con que el maestro o maestra sepa de ciencia,
es necesario que sepa como mediar para construir aprendizajes
reales en la vida de sus estudiantes. Visto asi el becho cientifico,
entendido desde el ambito de la enserianza y el aprendizaje, lleva
a pensar el proceso escolar desde la interaccion entre la ensefianza
de la ciencia y los otros contextos de la actividad cientifica.

Esto significa que los modelos cientificos estin implicitos en los
enfoques de aprendizaje y, por lo tanto, deben ser explicitados,

ya que ese modelo de enseiianza y aprendizaje genera un enten-

En el marco de estas discusiones, surge una modificacion en
el entendimiento de la actividad cientifica en el mundo de la
educacion y de la escuela, y su especificidad se da al lado de los
otros tres dmbitos propios de ella, los cuales estan en permanente

dimiento y una manera de valorar el lugar de la ciencia en la so-
ciedad. Es este el nilcleo central de los diferentes enfoques para la
ensenanza de las ciencias, ya que alli estdan sintetizadas todas las
concepciones y discusiones planteadas en las paginas anteriores.

interacciin: Por esta razon, el papel del maestro_y su concepeion de ciencia
ligada a la pedagogia es primordial en la accion escolar. Esto
1. 1ainnovacion. genera campos de saber, y esmfizm?z/‘ex ) mae;lfro;. que actuan cono
_ y , agentes centrales de la reconstitucion de la ciencia en el mundo de
2. Sujustificacion (filosofia). B i :

S la educacion. Este nunevo debate llevd a Bruner” a afirmar que

3. Suaplicacion. : : )
4 S - las dificultades que los seres humanos de nuestro tiempo tienen

. Su ensefianza.

En esta diltima, se desarrollan los conocimientos cientificos
normativos. Son aquellos que cada colectivo humano considera
importantes para que ninas, ninos y jovenes puedan reconocer e
incorporarse al grupo disciplinario. Como sostiene Guidoni, el

12

Hodson, D. (s.f.). Filosofia de la ciencia y educacion cientifica, Phi-
losophy of Science and Science Education. Journal of Philosophy of
Education, Vol. 20, No. 2.

para comprender las matemdticas y las ciencias surge, no por
la falta de capacidades, sino porque no se logra encontrar un
camino adecnado que facilite nsar el conocimiento para explicar
fendmenos cotidianos. Los estudiantes no usan los conceptos, no
entienden el funcionamiento de las maquinas con las que in-
teractiian todos los dias. Ademds, la ensenanza de la ciencia se
ha vuelto aburriday exige la bilsqueda de procesos pedagdgicos
adecniados para los jovenes y las nuevas realidades.

13 Bruner, J. (1987). La importancia de la educacion. Barcelona: Paidos.
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Esto conlleva un cambio a la idea del maestro y su rol. Para
mnchos era darle lugar a modelos de conocimiento mds abiertos,
pero con la misma estructura unilineal y secuencial del  cono-
cimiento cientifico-escolar. Aparecen, también, criticando esta
vision, los antores que buscan a ese maestro capaz, de relacionarse
con una disciplina que ya no consiste en repetir un camino prefija-
do. A la luz de estas miradas, surgen miltiples concepciones, por
¢enplo, la de Schin' que los reconoce mads como productores de
saber, que como implementadores de procesos predisenados, y los
denomina “profesionales reflexivos”. Su discurso muestra como
la relacion teoria-prictica se da también con la especificidad del
saber pedagdgico, lo que contribuye a una relacion diferenciada
entre él y el saber disciplinario. Esto, a su vez, especifica al saber
docente.

Por otro lado, Perrenond” nuestra cémo desarrollar la prae-
tica reflexciva en el oficio de ensenar. Para ello, escenifica y rebace,
con especificidad, pricticas pedagdgicas complejas con saberes,
procedimientos, actitudes, rasgos de personalidad, componentes de
condicion fisica y mental y esquemas de accion de habitos.

De ignal manera, Cochran [-Smith] y Lytle' y Martin
Plantearon la existencia de conocimientos y reflexiones en la ac-
cion, presentes en las actuaciones explicitas e implicitas. Cuestion
que permite integrar lo cognitivo, lo emocional, la teoria y la prac-
tica, reconociendo que los docentes y los aprendices de ese oficio
trabajan dentro de una comunidad para generar conocimiento
local, prever su prictica_y teorizar sobre ella, interpretando las
investigaciones y conclusiones de otros. En este sentido ese trabajo
es entendido politicamente, ya que implica el cuestionamiento de
los procedimientos actuales de la escolarizacion, de los modos en
que se construye, se evaliia y se usa el conocimiento, asi como
la forma de los roles individuales y colectivos de los maestros y
maestras en el momento de hacer reales los cambios, generando
un conocimiento local-priblico propio de la prdctica profesional
del docente.

A la luzg de estas  reflexciones, en  diferentes  paises  se
desarrollaron grupos reconocidos para investigar estos procesos

Schon, D. (1991). La formacion de profesionales reflexivos. Hacia
un nuevo diserio de la enseiianza y el aprendizaje en las profesiones.
Madrid: Paidos.

Perrenoud, P. (2004). Desarrollar la practica reflexiva en el oficio de
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Y darles forma a esas nuevas  relaciones entre  conocimiento
cientifico, conocimiento escolar y el lugar del maestro y la maestra
en ellos; entre estos se encuentran: el Nuffield, de Gran Bretasia,

v el Grupo de Investigacion en Integracion Edncativa (GRIN-
TIE), espanol, el de Tucson (Arizona), asi como muchos otros
en diversas naciones, los cuales realizan un énfasis en la mirada
interdisciplinaria.

En Colombia, la Expedicion Pedagdgica Nacional retoma
parte de estos planteamientos y realiza una apuesta por bhacer
visibles miiltiples maneras de ser maestro y hacer escuela haciendo
real un maestro y una maestra que pasa, de ser portador(a), a
productor de saber. Existen nueve libros publicados, asi como
40 videos, para el aspecto allf tratado; recomiendo el texcto “Con
los dedos en la filigrana”. Una lectura critica a los tejidos
metodoldgicos de la Expedicion Pedagdgica Nacional, publicado
por la Universidad Pedagdgica Nacional en e/ 2007".

[De igual manera, el Programa Ondas de Colciencias elabo-
ra la propuesta de la Investigacion como Estrategia Pedagdgica
(IEP), en la cual los niios, ninas y jovenes construyen una cultu-
ra cindadana_y democrdtica en ciencia, tecnologia e innovacion a
partir de sus preguntas convertidas en problemas, las cuales son
acompaniadas por sus maestras y maestros coinvestigadores]' .

También en Colombia y algunos paises de Amiérica Latina, se
desarrolld el Movimiento Pedagdgico, en el cual se planted que la
subjetividad del maestro y la maestra estaba dada por su cond-
cion de educador y pedagogo y, en ese sentido, era responsable
de las apuestas y propuestas que desarrollaba en su  quebacer
cotidiano; cuando esta corriente llega al sindicato constrnyd un
discurso y una prctica politico-pedagdgica que, en el caso de Co-
lombia, fue liderada por la Federacion Colombiana de Educa-
dores (Fecode). (255)"

En el marco de esta discusion, surgen infinidad de propuestas
para solucionar el problema de la metodologia en los procesos
de aprendizaje. Todo depende de como la propuesta pedagdgica

retome la discusion y la sitiie en el escenario escolar, otorgando su

Para mayor informacion se puede consultar www.expedicionpedagogi-
ca.org

Programa Ondas. (2012). Nifios, nifias y jovenes investigan. Linea-
mientos pedagogicos del Programa Ondas. Bogota: Colciencias —
Programa Ondas, Fundacion FES Social. Para ver todos los materiales,

enseiiar. Profesionalizacion y razon pedagogica. Barcelona: Grao. se recomienda visitar la biblioteca virtual del Programa Ondas: http://
Cochran, M., y Lytle, S. (2003). Mas alla de la certidumbre, adoptar una www.colciencias.gov.co/sites/default/ files/Ondasfinal/index.html
actitud indagadora sobre la practica. En Liberman A., y Miller S. (Eds.). 19 Mejia, M. R. (2006). Los movimientos pedagogicos en tiempos de glo-
La indagacion como base de la formacion del profesorado y la mejora balizacion. Globalizaciones y Educaciones. Entre el pensamiento tinico
de la educacion. Barcelona: Octaedro, pp. 65-79. v la nueva critica. Bogota: Ediciones Desde Abajo, pp. 287-323.
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Ingar a los diferentes actores, y de que el desarrollo de las posibles
opciones metodoldgicas permita, de acuerdo al contexto de cada
particularidad, optar por uno u otro camino para resolver la es-
trategia metodoldgica.

Se conforman, pues, apuestas contextuales, sociales, holisticas
Y criticas sobre como resolver esta discusion, educativa, social y
metodoldgicamente. Se debe reconocer que el uso de la investi-
gacion o indagacion como metodologia para construir un espivitu
cientifico en nifias, nisios y jovenes ha abierto miiltiples caminos
con diferentes procesos para desarrollar.

Esta movilizacion en el pensamiento y en la accion, determi-
nada por la practica de los actores, fue haciendo visible a un
maestro y una maestra que se vefan como productores de saber
y conocimiento, todo en la medida en que se fueron implicando
en busquedas innovativas para dar respuesta, desde su practi-
ca, a las nuevas exigencias derivadas de los replanteamientos
que trazaban un nuevo contexto como dimension de la realidad,
unos nuevos principios para la ciencia, el conocimiento, las
pedagogias y sus dispositivos de accion.

Una linea metodoldgica que trata de dar salida al debate
contempordneo sobre la ciencia y su incidencia en la educacion,
implica usar la investigacion para dinamizar procesos escolares
) generar alternativas metodoldgicas para construir una escue-
la cercana a la configuracion de un espiritu cientifico. En esta
linea, la investigacion es entendida como la herramienta bisica
de produccion de conocimiento, y es el soporte para introducir a
nifias, ninos_y jovenes en el camino del pensamiento critico, que
les facilita los aprendizajes que corresponden a su grupo de edad.

Variadas propuestas metodoldgicas surgen provenientes de di-
versas latitudes. Su preocupacion no es solo la investigacion, sino
también el acto de ensenar y aprender, y, por tanto, el perfil de
maestro requerido y su papel frente al conocimiento. Asi mismo,
las gestiones requeridas de este profesional dan forma a una insti-
tucionalidad diferente, coberente con la apuesta metodoldgica para
el desarrollo de la vida escolar.

Replanteamientos de la accién y
la practica

De igual manera, surgen infinidad de concepciones sobre la
accion y la practica que constituiran escenarios propios de in-
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vestigacion, dando forma a mdaltiples ideas derivadas de ellas.
Esta diferencia puede verse cuando se conciben diferentes tipos
de accion, lo cual significa su ampliacion vy, por lo tanto, salir
de la mirada pragmatica; tal como lo hace Ricardo Lucio”,
quien afirma la existencia de muchos tipos de accion que pueden
solucionar problemas y ser un elemento con y a partir del cual
se construye el conocimiento. En su reflexién, Lucio identifica
cinco tipos de experiencias que, retomadas para los procesos de
accion, serfan:

a. La accion real concreta, mediante la cual se trans-
forma fisicamente el mundo.

b. La accion representada, mediante la cual se re-
construyen mentalmente, o se identifican en un
contexto, esos procesos.

c.  La accién abstracta, que no maneja objetos sino
conceptos abstractos, los cuales, a la vez, son re-
sultado de acciones anteriores, como cuando saco
la raiz cuadrada de una cantidad.

d.  Accién sobre las cosas del mundo o sobre las per-
sonas, que puede transformarse en una accién so-
cial o interaccion.

e. Accién mental o reconstruccién de las acciones
de otros, para la cual es necesario valerse de repre-
sentaciones cifradas, tales como el texto o el relato,
como sucede en la representacion de los procesos
histéricos o en cierto tipo de narrativas.

Esta interpretacion de la accién permite reconocer a la prac-
tica como fuente de saber y conocimiento, lo que ha llevado,
durante los dltimos tiempos, a perfeccionar las metodologfas que
hacen posible el paso hacia una enunciacién categorial rigurosa
y permiten encontrar la reflexion critica en la accion, haciendo
evidente la riqueza de los procesos que van mas alla de los re-
sultados.

La consolidacion de las diferentes propuestas de investigacion
en estas lineas (accion y practica), ha llevado, no solo a encontrar
sus productos conceptuales, visibles en libros, videos y cartillas,
sino a una perspectiva metodologica plural, en el sentido de que
han surgido diferentes enfoques, mostrando un campo fértil de
debate en la riqueza epistemoldgica subyacente a esta diversi-

20 Lucio, R. (1994). La construccion del saber y del saber hacer en peda-
gogia y Educacion Popular. Revista Aportes, No. 41. Bogota: Dimension
Educativa.



dad conceptual. Estos elementos han situado a los maestros y
maestras en la posicién de investigar sus practicas, lo cual les ha
implicado reelaborar las metodologias propias de las ciencias en
sus distintas concepciones: experimental, etnografica, de accién
participativa, teorfa fundada, entre otras.

De igual manera, se han abierto busquedas para constituir
procesos investigativos propios de la especificidad del maestro
y la maestra. Una de ellas es la sistematizacioén, que comienza a
ser entendida como una forma de investigar las practicas, o de
producir saber y conocimiento, desde la manera en que se lleva
a cabo el ejercicio social de las profesiones, haciendo visibles las
capacidades y habilidades desarrolladas en esos procesos.

Estas busquedas, que vienen de diferentes latitudes y han con-
figurado campos especificos de investigacion, son acompafiadas
de una reflexién que comienza a replantear (en el mundo del
norte) la mirada tnica de la ciencia basada en el positivismo?,;
esta reflexién encuentra una rica veta en los estudios que se
comienzan a producir en la fisica cudntica, la quimica de gases,
la biologfa molecular y muchos otros lugares clasicos del cono-
cimiento, hecho que es de utilidad practica para las necesidades
del mercado. Preguntarse por esos nuevos lugares significa re-
plantear muchos de los asuntos que se habian constituido como
variables permanentes en los procesos de investigacién y edu-
cacion y que parecian muy definidos. Entre ellos tendriamos:

*  Re-conceptualizar el saber y el conocimiento.

e Deconstruir, una manera de entender el cono-
cimiento cientifico.

*  Mirada critica latinoamericana.

21 El paradigma cientifico postivista tiene su origen en el mundo griego, en
donde se tenia la certeza de que los teoremas matematicos eran el reflejo
exacto del mundo real, por lo tanto, eran la expresion de la verdad. De
igual manera, se reproduce en la logica aristotélica, cuyos conceptos
fundamentales son expresion de la realidad. La edad moderna le da las
bases fisicas a través del determinismo presente en las leyes de la fisica
mecanica. Descartes entrega sus bases filosoficas cuando establece el
dualismo mente-materia. Ello hace que el mundo material pueda ser
descrito objetivamente sin relacion, ni referencia, al objeto observador.
Por su parte, Galileo, encuentra el método para lograr que esa realidad,
que ya esta hecha, acabada, y por lo tanto es objetiva, pueda ser cono-
cida a través de nuestro aparato cognitivo (unidad de percepcion pura
kantiana) que, como un espejo, la refleja en €l. Por ello, la verdad era la
fidelidad de nuestra imagen interior a la realidad que representa. Todos
estos principios definen a la ciencia a partir de: La objetividad del cono-
cimiento; el determinismo de los fendmenos; la experiencia sensible; la
cuantificacion aleatoria de las medidas; la logica formal y la verificacion
empirica.
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*  El conocimiento como poder.
e La pregunta por el todo y las partes.
e Otras formas de poder.

Reconceptualizando saber y conocimiento

El replanteamiento de las ideas de saber y conocimiento cues-
tiona esa mirada de una comprension epistemologicamente
unica, que desprecia otras formas de comprender, y abre la
posibilidad de reconocer la manera en que existen otras fot-
mas de saber”. Esta discusion logra una primera re-concep-
tualizacion con los planteamientos de Foucault, para quien: “[...]
el saber no es la ciencia, y es inseparable de tal y tal umbral en
el que esta incluido: incluso los valores de lo imaginario, incluso
la experiencia perceptiva, incluso las ideas de la época o los ele-
mentos de la opinién comin®.

El saber es la unidad de estrato que se distribuye en los
diferentes umbrales, mientras que el estrato solo existe como
acumulacién de esos umbrales bajo diversas orientaciones; la
ciencia solo es una de ellas. Solo existen practicas o posibilidades
constitutivas del saber: practicas discursivas de enunciados, prac-
ticas no discursivas de visibilidades; las relaciones entre ciencia
y literatura, o entre lo imaginario y lo cientifico, o lo sabido
y lo vivido, nunca han constituido un problema, puesto que la
“concepcion del saber impregnaba y movilizaba todos los um-
brales”?".

Deconstruir: una manera de entender el conocimiento
cientifico

Toda esta discusion, desarrollada a lo largo del siglo XX y
profundizada a comienzos del XXI, abre un camino para
reconocer el papel de ese conocimiento hegeménico en la ac-
tualidad. Retomando las perspectivas de Comte y Dutrkheim,
es posible encontrar que el estudio implica reconocer distintas
formas criticas, desde las que provienen de la tradicion latino-
americana, que permiten ver que el “encuentro de dos mundos”
configuré unas formas de conocer que incluyeron también el
“encuentro” de las experiencias del colonialismo y la coloniali-

22 Unesco. (1986). Declaracion de Venecia. Comunicado final del colo-
quio. Venecia: Unesco. Obtenido desde http://unesdoc.unesco.org/
images/0006/000685/068502sb.pdf

23 Se recomienda consultar Revista Ciudad y Educacion. No. 22y 23.

24 Deleuze, Guilles. (1987). Foucault. Barcelona: Paidos, p.79.
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dad con las necesidades del capitalismo?, hasta las que retoman
la tradicién euroamericana y la transfieren a la discusion de nues-
tro contexto.

Mirada critica latinoamericana

I.a mirada critica latinoamericana sefiala que la esfera del
conocimiento constituyd, bajo una mirada eurocentrista, un nue-
vo universo de relaciones intersubjetivas de dominacion, cuyo
eje fue Holanda, con Descartes y Spinoza e Inglaterra con Locke
y Newton. Este enfoque elaboré y formalizé un modo de produ-
cir conocimientos que daba cuenta de las necesidades cognitivas
del capitalismo; ademas, ofrecié un modo particular de producir
el conocimiento, desde lo racional, la medicion, lo cuantificable y
la objetivacién como forma de salir de la subjetividad y construir
lo objetivo en la externalidad. Estas caracteristicas dadas a esa
forma de lo cognoscible por el proyecto de poder, es asumida
universalmente por todos los educados bajo su hegemonia®.

Desde esta perspectiva, la educacién se convierte en uno de
los elementos centrales para “naturalizar” la experiencia de las
personas bajo el patrén de poder cognitivo fundado en  ese
conocimiento especifico. Por ello, se plantea la necesidad de dis-
cutir esa episteme del conocimiento centrado en elementos de
verdad y universalidad, cuestionando la manera como auto-
constituye su legitimidad a partir de formas y procesos histéricos
del inicio de la modernidad europea; ademas, se pregunta cémo
esta forma particular de un conocimiento local se hace universal
y cudles son los elementos que hicieron posible esta situacion?’.

El conocimiento como poder
De igual manera, la mirada latinoamericana cuestiona cémo se

da el movimiento que determina que el pensamiento eurocéntri-
co es la unica forma de producir la verdad y saber sobre lo hu-

25 Quijano, Anibal. (1992). Raza, etnia, nacion. Cuestiones abiertas en
José Carlos Maridategui y Europa. Lima: Amauta. 1992. También es
posible ver Mariategui, J. C. (1963). Ensayos de interpretacion de la
realidad peruana. Lima: Amauta.

26 Lander, E. (s.f.). Ciencias sociales: saberes coloniales y eurocéntricos.
Obtenido desde http://www.oei.es/ salactsi/mato2.htm

27 Es interesante ver como los pensadores criticos de los grupos aborigenes
norteamericanos han sugerido una corriente semejante que ha trabajado
las racionalidades diferentes o alternativas; en pedagogia critica esta
perspectiva ha tomado el nombre de post-formalismo y su representante
mas reconocido es Joe Kincheloe.
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mano, y la naturaleza que lo lleva a separar las ciencias naturales
de lo humano. Desde esta pregunta se llega a la idea de que es
necesario relacionar este pensamiento a los escenatios de poder
y a la forma en que éstos se constituyen en el saber formando
otro escenario de poder que debe ser analizado.

Todo ello abre una buasqueda, una conversaciéon sobre la
manera en que la idea de totalidad deja por fuera muchos aspec-
tos de la experiencia historico social o los acoge parcialmente de
acuerdo a los intereses implicados en el saber y el conocimiento.
Habria que trabajar en otras cosmovisiones, en 16gicas multiples
y en tratar los lenguajes de la segregacion presentes en otros
procesos culturales, pues también hacen visible la episteme del

poder.

La pregunta por el todo y las partes

La perspectiva latinoamericana también abre interrogantes
sobre la relacion entre el todo y las partes en cualquier organi-
zacion humana, biologica o social, cuestiona a su vez la forma en
que esta relacién opera en otras dimensiones del conocimiento.
Al tiempo, reflexiona sobre si esta correspondencia se da en una
misma l6gica de existencia o si, por el contrario, cada uno de
uno de sus componentes tiene especificidades que abren cami-
nos para dar un lugar a la singularidad. Por esa via se plantea
lo que significarfa ver totalidades histéricamente heterogéneas,
cuyas relaciones son discontinuas, inconsistentes, conflictivas,
asistematicas, que dieran un conocimiento sobre basado en otras
bases epistémicas.

Si se reconocen estas caractetisticas, es evidente que hay una
diferencia entre la perspectiva eurocéntrica y la latinoamericana
en cuanto a la relacién con la totalidad, ya que el funcionamiento
planteado por la segunda no se da a través de modelos y, en ese
sentido, da lugar a los saberes vatiables, locales, ligados al con-
texto, a la particularidad con identidad de territorio.

Otras formas de poder

La vision mas critica de la perspectiva latinoamericana hace
énfasis en la necesidad de reconocer que se ha dado un doble
condicionamiento que hace que las formas de saber no sean
reconocidas como conocimiento universal: en el conocimien-
to se da un doble control, no solo de tipo eurocéntrico, sino
androcéntrico y patriarcal: WASP Blanco, euroamericano (an-
glosajon), protestante, masculino y académico. Esta manera de


http://www.oei.es/ salactsi/mato2.htm

control tiene como caractetstica principal el hecho de que in-
visibiliza a otras epistemes y a lo diferente.

Construir un estatus propio de la
practica

Con los desarrollos planteados anteriormente, pero también
con la emergencia de profesiones que fueron encontrando du-
rante el siglo XX procesos de intervencién que comenzaron a
ser entendidos como sistemas de mediacién®, se ha ido encon-
trando un cuestionamiento al dominio unico de produccién de
conocimientos de la ciencia moderna. En ese sentido, comienza
una revaloracion de las formas de conocer y de los sujetos del
conocimiento, que incluye los saberes, los sujetos de la accion y
los conocimientos locales, mostrando que la intervencion, vista
como mediacion, es un espacio de accion y de relaciones, un
campo de saber susceptible de organizarse desde una perspecti-
va que no parta unicamente de lo racional y lo cognitivo, lo cual
implica captar una serie de tramas complejas que se mueven en
su interior y dan unidad y sentido a su practica.

Esta discusién ha permitido hacer la pregunta sobre cudl es
el lugar de la practica; lo que llevé a la necesidad de construir
un estatus en ella que haga posible que la praxis, los procesos
de intervencién social y los conocimientos locales y populares
sean organizados como saberes que empoderan a quienes reali-
zan la accion. Esto, gracias a que los coloca en la doble relacion
del saber hacer y el saber qué se hace, desde donde se hace y
patra qué se hace, en el sentido planteado por Jodo Francisco De
Souza® (hacer, sentir, pensar). Asi, se reconoce que en estos tres
procesos (practicas locales y populares, intervencion y saberes
locales-populares) hay saberes que existen, se crean, se reprodu-
cen socialmente y operan como reguladores en los ambitos de
accion humana, y tienen referentes éticos y valorativos que los
colocan en esos contextos de accién.

Por eso se ha dado, sobre todo a finales de los afios 80 y
comienzos de los 90, un intento por desentrafiar estos saberes,
lo cual significa reconocerlos como epistemoldgicamente vivos,
por lo que requieren de un didlogo con el llamado conocimiento
universal, para construir argumentos que permitan enfrentar el

28 Martin-Barbero, J. (1987). De los medios a las mediaciones. Barcelona:
Editorial Gustavo Gili.

29 De Souza, J. F. (2001). Atualidade de Paulo Freire. Contribui¢do ao de-
bate sobre a educagdo na diversidade cultural. Recife: Edigdes Bagaco.
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paradigma positivista y su fatidico determinismo de que solo la
ciencia produce conocimiento, mientras que la practica solo lo
aplica. Es asi como diferentes autores afirman que hay una teorfa
subyacente a la accion, ésta solo puede ser vista si se rompe el
modelo del conocimiento en su versioén académica, y ello signifi-
ca ubicarse epistemoldgicamente en otro lugar™.

Los flujos de relacion

Comienza a aparecer una trama propia de este tipo de cono-
cimiento, pues se demuestra que los procesos de accion, saber y
conocimiento no son niveles separados de la condicion huma-
na, ni de la realidad con la cual nos relacionamos; son vinculos
presentes en las practicas y en las relaciones sociales. El punto
en este momento es salir de la idea de que saber y conocimiento
son elementos diferentes y enfrentados, como si fueran estancos
separados o niveles sin ninguna interrelacion; para hacerlo es
necesario establecer un campo que permita deconstruir las
diferencias, entender de otra manera el conocimiento cientifico y
ver de qué modo el sistema de relaciones nos lleva a entenderlo
desde otro lugar, desde un espacio en el que el vinculo entre lo
cientifico y el saber se constituya a través de flujos de relacién,
dando lugar a un estatus de la prictica que se aplica en una
realidad no fragmentada o desarticulada.

Interculturalidad

De igual manera, emerge con mucha fuerza una dimension
intercultural construida por actores humanos que estan en uso
de las herramientas culturales en lugares precisos, con contextos
especificos y en una culturalidad situada. Una trama intersub-
jetiva en la cual las practicas y los sujetos producen una red en
relaciones sociales, en ella las diferencias tienen que ser recono-
cidas y hacerse visibles a través de los ejercicios de saber de esos
actores desde sus particularidades; al ser reconocidas se evita la
negacion.

El silenciamiento, la invisibilizacion gestada por las relaciones
asimétricas, se hace visible en el ejercicio de socializacion de la
practica. Por ello es necesario reconocer como aproximarse a
estos saberes que estan en la trama de la cultura, también se re-

30 Bordieux, P. (1994). Raisons practiques. Sur la théorie de l’action.
Paris : Seuil. También, Barbier, Jean-Marie. (1996). Savoirs théoriques
et savoirs d’action. Paris : Presses Universitaires de France.
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quiere de un marco de atencién diferencial que facilitard darles
su especificidad. Este es el ejercicio de negociacion cultural y de
dialogo de saberes propuesto por la Educacion Popular™.

Légicas del saber de la accidon

Considerando lo dicho hasta el momento, es posible ver que la
practica cambia su funcién, convirtiéndose, no solo en un espa-
cio en el cual los saberes estan en la accidn, sino en un escenario
de creacion de sabetes. Su definicién ya no es la de un lugar en
el que se hacen adaptaciones, adecuaciones o aplicaciones del
conocimiento aprendido, pues se sabe que en muchas ocasiones
esos saberes de accion son de origen cientifico y son readecua-
dos, reorganizados, reformulados y transformados por la misma
practica.

Estos saberes de practica se gestan y se desarrollan desde una
légica de accion, son vistos como la inclinacién y la potencia de
los actores, quienes buscan el saber que fundamenta aquello que
hacen; esto significa que no solo deben ubicar los criterios desde
donde hacen su trabajo o explican su descripcion en la esfera
de la razén, sino que deben tener la capacidad de dar cuenta de
ese saber que construye las relaciones de que aquello que hace,
dandole un contenido en la esfera de la teorfa.

Produccién del sujeto de practica

Este saber de accién, que es territorializado y puede llegar a
un conocimiento derivado de la practica, recorre un camino
reflexivo centrado en quien practica y en la practica misma; ello
exige plantearse la relacion de esa practica con el practicante,
con otros sujetos, con el medio en donde se realiza la accién,
con los tipos de abstracciones que dan cuenta de la fundamen-
tacién y con los resultados aprendidos con la practica que, al ser
formalizados, toman el camino de la experiencia y hacen visibles
actitudes y comportamientos, haciendo emerger lo que algunos
autores han denominado los sistemas auto-observantes, que dan
lugar a la investigacion de segundo orden®.

Este nudo de relaciones es como un entramado social que
necesita ser teorizado, formalizado vy, si es necesario, puesto en
relacién con el conocimiento preexistente, el cual permite dar

31 Mejia, M. R. (2012). Educaciones y pedagogias criticas desde el sur.
Cartografias de la Educacion Popular. Bogota: Editorial Magisterio.

32 Ibanez, L. (1994) El retorno del sujeto. Santiago de Chile: Editorial
Amerindia.
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cuenta de la manera como la prictica adquiere también un esta-
tus de saber relacionado con el conocimiento disciplinatio y su
historia, para estar en capacidad de establecer un proceso en el
cual el conocimiento que se genera desde la practica rompe el
umbral de esos acumulados disciplinarios.

Dar cuenta de es un ejercicio que requiere de un dialogo con
lo constituido. Desde esta perspectiva sera posible hablar de una
practica que tiene una dinamica propia para relacionarse con el
saber que la constituye y con el conocimiento que la fundamen-
ta, en el sentido de que el saber pertenece a un campo de prac-
tica y tiene una frontera de relaciéon con el conocimiento que
debe ser auscultada y reflexionada para hacerlo experiencia y dar
cuenta de €1, no en forma separada, sino desde una nueva unidad
que se autoconstituye. Por ello, la sistematizacion es una practica
que funda ese acercamiento.

Caracteristicas de la teoria que surge de la practica

Es necesario reconocer que en los procesos de intervencion
social y en los saberes locales y populares existen saberes pre-
existentes a la practica, que también se crean desde la organi-
zacion y la intervencién que se realiza en ella. Asi, es posible
ver el flujo de relaciones que auto-constituyen la practica: pues
la define desde su vinculo con la teotfa, en el sentido de que
se constituye como un nudo de relaciones que requieren ser
conceptualizadas. Por eso, en esa doble instancia: accion-practi-
ca-nudo, esta el entramado que permite descubrir la naturaleza
local y contextualizada desde la que opera la practica.

Diferentes formas de saber

Con todo este movimiento surgen diferentes formas de sa-
ber, conocimiento y sabidurfa. Por un lado, la acumulada en la
practica como forma de un saber presente y fruto de toda una
tradicion; por otro, en cuanto practica, como forma de inter-
vencion que requiere de un ejercicio reflexivo para dar cuenta de
lo que hace y de sus resultados. También aparece un entramado
intersubjetivo de las emociones y afectos que cruzan los pro-
cesos humanos y que estan presentes como elementos implicitos
en las practicas. De igual manera, estan presentes los sentidos y
las apuestas politicas y éticas realizadas por los sujetos en estos
contextos.



Estas no son formas menores del conocimiento cientifico, ya
que en muchas ocasiones lo conciben. Por ello, un buen ejercicio
para encontrarlo implica trabajar alrededor de como se da la
relacion entre saberes y conocimientos en la practica, sea des-
de la diferenciacion, la negacion o de asumitlos como parte del
propio fundamento, ya que en cualquier sentido abren un cami-
no, no solo de autoafirmacién, sino de reconocer las relaciones
con ese otro conocimiento.

Epistemolégicamente vivos

Una de las caracteristicas que validan a la teorfa que surge de
la practica es que los saberes son epistemologicamente vivos,
es decir que son construidos por los grupos que hacen la in-
tervencion y cuentan con objetivos mediados por sistemas de
auto-constitucion en la interaccion de los actores con el mundo.
En muchas ocasiones, los saberes dependen de la experiencia de
quien adelanta la practica y esto los define como algo complejo,
especifico y en ocasiones innovador, a pesar de que en algunos
casos sea un evento exento de reflexion. Este es el punto fun-
damental, porque no es la reflexién que viene de fuera la que
los constituye, sino la capacidad de dinamizar los potenciales de
los actores en su interior™; desde alli serd posible dar cuenta de
los sentidos, de las finalidades que estan presentes en la accion
misma y dar otra forma a lo tedrico, auto-constituyendo estos
sistemas desde un proceso de conocimiento y reflexion.

Social y culturalmente diferentes

Lo social y culturalmente diferente es lo que trabaja desde
formas de conocer basadas en saberes interculturales; para
José Luis Grosso, el gran problema del sistema eurocéntrico es

que en €l se gesta una “sociedad del des-conocimiento™*

que
no reconoce las diferencias y homogeniza, tanto en su interior,
como en el exterior, generando saberes subalternos a los que

nuevamente no se les permite tener su propia voz y terminan

33 Este seria el sentido mas profundo para recuperar la integralidad, la
unidad del trabajo inmaterial y el trabajo material (mano-mente) desde
la idea de biopoder. Para ampliar este tema, se recomienda ver: Mejia
Marco Ratll (2009-Agosto). Las pedagogias de la resistencia. Le monde
diplomatique. Afo VIII.

34 Grosso, J. L. (2005). Politicas de la diferencia. Interculturalidad y
conocimiento. Ponencia presentada en el Seminario de FLAPE. Sin
publicar.
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aspirando a ser integrados a esa racionalidad “mayor” del cono-
cimiento académico.

Asi, reconocer la interculturalidad significa que toda accion
de intervencion se da desde la reflexion, para desde alli encon-
trar la teorfa que se busca desarrollar; en este sentido, aparecen
cuatro componentes que estan unidos en esa red de la unidad
de la practica. El primero, es que la practica se da en situaciones
en conflicto que requieren de una negociacién cultural para dar
cuenta de la forma en que se integra su saber. El segundo, es que
implica reconocer las voces polifonicas; por ello, los textos no
tienen la unidad clasica de lo racional, permitiendo la aparicién
de las voces de muchos sujetos. Esto da espacio a un tercer com-
ponente, el del contexto, que opera bajo las determinaciones de
la cultura y exige un didlogo permanente de saberes para hacer
visible la teorfa desde los lugares en los que se gesta, posibilitan-
do un conocimiento real desde la cultura. El cuarto es la subje-
tividad, que da lugar a los sistemas auto-observantes en el pro-
ceso y no es externa al producto, sino algo interno, constituido
y constituyente.

Otras formas de teorizar

HEstamos buscando, desde la practica, un sistema de teori-
zacion que permita no “naturalizar” la experiencia de las perso-
nas en un solo patrén; esto significa renovar los fundamentos del
conocimiento historico-social y elaborar una racionalidad que,
sin depender de la eurocéntrica, sea capaz de dar cuenta de es-
tos procesos y de dialogar con los pensamientos ya establecidos.
Esto significa dar cuenta de la historia conceptual de la practica,
el camino que ha tomado hasta convertirse en experiencia, lo
cual implica introducir una dimensién de reflexién interna; es
asf como se descubre la riqueza epistemoldgica de los saberes
en la accion.

Hsto obliga a iniciar una busqueda de metodologias que per-
mitan el surgimiento socializaciéon de los trabajos realizados so-
bre el conocimiento desde la practica; de igual manera, implica
dar el paso a una enunciacion conceptual que construya un rigor
propio capaz de facilitar el transito entre el saber comun, des-
plegado en las practicas, y el otro saber, constituido, no desde el
exteriot, sino a partir de ellas. Ademas, significa encontrar la ca-
pacidad reflexiva de la accién, y del saber que se produce, ligada
al conocimiento y a la teorfa, entendiéndolos como aliados, no
como un anténimo en el cual la organizacion del saber se asume
desde la forma del poder de otros. La idea es que el ejercicio de
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poder-saber dispute los espacios de un saber-conocimiento, el
cual también construye otros referentes éticos y politicos.

Es en este camino donde la practica emerge convertida en ex-
periencia, validada por ella y por su capacidad de demostrar que
esta constituida por diferentes tipos de saberes y conocimientos;
asi forja un campo de investigacion sobre los tipos de cono-
cimientos que constituyen a los sabetres de accion, mientras, al
tiempo hace evidente la manera como se generan las dindmicas
de reflexividad, sus mecanismos especificos de desarrollo y la
forma como se relacionan con las dindmicas sociales que origi-
nan estos nuevos saberes. Ese es el campo abierto para pasar de
la practica a la teoria y, en ese sentido, es un cambio de la pregun-
ta por el lugar de la practica y del conocimiento.

Antes nos habfamos preguntado cémo son las cosas, cémo es
el conocimiento verdadero, ahora nos preguntamos cémo son
los procesos que dan lugar a las cosas; esto significa asumir ese
conflicto de la constitucién de los procesos para pasar a un mun-
do en el cual, reconociendo nuestra accion y reconociéndonos
como sefes que actuamos, reconocemos nuestra capacidad de
produccion de saber. En ese sentido, es la potencia del conflicto,
entre el trabajo manual y el trabajo intelectual, la que nos lleva
a recuperar los saberes que tienen potencia para convertirse en
conocimiento y hacer el camino de la teotfa.

En ese ejercicio se auto-genera el empoderamiento que hace
posible entender la sistematizacion como una forma de investi-
gacion que ha revalorizado los saberes de la practica, el mismo
que constituye una propuesta investigativa para hacerlos emerg-
er como saberes que no solo dan cuenta de las practicas, sino que
las transforman y las convierten en procesos de empoderamien-
to de actores, organizaciones y grupos humanos, que se recono-
cen como productores de saber desde y para la accion™.

La investigacién en el mundo del/la maestra(o)

Toda la discusion que se da hoy sobre la ciencia, la emer-
gencia del “modo 2 de la ciencia” (llamado también “tercera
cultura”), la ciencia no lineal y los replanteamientos y debates
sobre los métodos y los procedimientos, abre una gran puerta
para repensar el problema de la investigacion en la especifici-

35 El desarrollo de como la sistematizacion rompe esos dualismos, desbor-
da las pretensiones de este texto. Por ello solo los dejamos enunciados.
Para ampliar y ver mi propuesta metodologica de sistematizacion,
remito a mi texto La sistematizacion empodera y produce saber y cono-
cimiento. Bogota. Ediciones Desde Abajo. 2008.
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dad del conocimiento y, por lo tanto, en el saber pedagégico;
esta entrada nos presenta a un maestro y una maestra que, al
ser practicantes de unos conocimientos establecidos en los con-
textos y en tension entre lo universal y lo “pluriversal”, exigen
una construccion de metodologias y reflexiones que, mientras
reconocen su especificidad y la riqueza de sus practicas, los con-
viertan en productores y productoras de saber y conocimiento.

Esto significa una ruptura con la mirada clasica y la manera
de entender como se ha formado este oficio, pues se apela a
investigaciones desarrolladas desde otros ambitos, en el marco
de la separacién entre ciencias naturales y ciencias sociales que
ha generando una especie de fragmentacion de su practica y sus
conocimientos. Establecer esta unidad implica una reflexién de
fondo sobre la identidad del maestro y la maestra, a la luz de
estos cambios epistemoldgicos y metodolégicos, lo cual abre un
espacio para construir metodologias diversas y caminos que, re-
cuperando la practica y la accion, hagan real a un docente que
da forma a su integralidad como ser humano, no solo desde el
desarrollo de procesos practicos, sino desde su papel como for-
jador de la cultura y de nuevas realidades.

Un saber practico que busca conceptualizacion

El quehacer de maestras y maestros nos coloca frente a un
saber practico, en el cual deben reconocer las tensiones y el con-
flicto de entrar en la l6gica del descubrimiento y salir de la de la
repeticiéon y la memorizacion. Esto lleva al maestro o maestra
a ver su practica y aclarar sus propios procesos; de igual mane-
ra, le lleva a tener una comprension de los contextos desde los
cuales actia. Entonces, se establece en la practica pedagdgica
toda la mirada de la investigacion de segundo orden y de esa
“tercera cultura” de la ciencia, en la cual el sujeto esta implicado
en aquello que observa. Esto va a determinar una particular
manera de establecer la actividad investigativa sobre su practica.

Nos encontramos con el hecho de que el propio actor se en-
frenta a la comprension de su practica como un hecho complejo,
asi, no solo tiene que interpretarla, sino que también debe en-
tender los contextos en los cuales se produce. Encuentra que
no se trata de un saber de repeticion, sino que su practica se
enriquece cuando la convierte en objeto de observacion, lo cual
modifica su quehacer. La practica pedagdgica queda sometida a
rigurosas condiciones de observacion, y el propio sujeto que la
realiza se ve obligado a construir unas caracteristicas especifi-
cas que hacen de su conocimiento y saber un proceso social



pedagogico, en el cual no solo se repite, sino que se reelabora, se
enriquece y reconstruye.

LLa mirada sobre el quehacer del maestro destaca la especifici-
dad de la naturaleza del saber pedagogico, porque lo ubica como
un saber propio de un sujeto que no solo opera con las condi-
ciones de la ciencia en el sentido mas tradicional, sino que lo
hace desde un arte especifico inherente al ejercicio practico de su
profesion. El maestro o la maestra deben estar en condiciones de
percibir situaciones siempre nuevas y problematicas -las cuales
debe convertir intuitivamente en preguntas y responderlas- que
se presentan su profesion; esto le significa no solo percibitlas,
sino construir practicas nuevas para dat respuestas apropiadas a
las situaciones que se le presentan™.

Esas situaciones cotidianas de la pedagogia no encuentran
respuestas en el saber acumulado o en paradigmas universales,
son nuevas en su singularidad y no pueden ser resueltas por
ningtn libro o teorfa; asi, el saber del maestro se encuentra en
el punto intermedio entre los aspectos disciplinarios que
corresponden a la historia de su campo, y un quehacer practico
en donde el docente se ve obligado a desplegar su condicion hu-
mana creativa para resolver la situacién, generando una forma de
hacer y conocer que tiene elementos del “conocimiento cientifi-
co”, pero que rompe el molde en el que éste ha sido constituido.

Por eso podriamos afirmar que la pedagogia tiene una cierta
sistematicidad, lo que la une a ese saber universal, pero, al tiempo,
tiene un aspecto de diferencia que la une a saberes practicos (arte
de). El maestro debe estar atento a esta tension, pues cuando el
llamado “saber universal” se recrea en situaciones cotidianas, no
se aplica como principio universal; alli emerge un maestro que,
cuando estd atento, encuentra que para que su practica pueda ser
trabajada con criterios de calidad, de innovacién y de produccion
de saber y conocimiento, debe proponetle y creatle una actitud
investigativa.

Esta actitud investigativa ya esta en la practica del maestro in-
novador; cuando el docente decide pensar en cémo ha resuelto
una situacién problematica, encuentra que ha seguido pautas de
un proceso investigativo: se hace preguntas sobre el proceso; se
da cuenta de que con esas preguntas organiza un conjunto de
propuestas sobre su practica, las cuales reconoce como propias
y especificas de su quehacer; las contrasta en su dimension prac-
tica; plantea caminos de solucién; se propone saber mas sobre

36 Mejia, Marco Raul. (2007). El maestro y la maestra investigadora:
fundamento de las geopedagogias. Bogota. Sin publicar.
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las situaciones problematicas, convirtiendo su quehacer en un
laboratorio vivo; y cuando se da cuenta de que debe aplicar pro-
cedimientos tomados de diferentes métodos y enfoques para dar
respuesta a esos problemas, reconoce un quehacer investigativo
propio de su practica; cuando esto ha sucedido, emerge el
maestro(a) investigador(a).

En este momento, el docente se encuentra con los discursos
propios de los paradigmas de la educacion y, mientras discute
con ellos, reelabora su practica, retoma la historia, la contrasta
y la reelabora. Alli construye innovacion, haciendo de su prac-
tica un proceso investigativo, alli produce su vida con sentido
creador. Sistematizar su practica, reflexionarla y escribirla no
solo le hace diferente, sino que le permite recuperar los sentidos
de novedad y de acontecimiento que la repeticién habia sacado
de su vida, pues todo el proceso le obliga a dar cuenta de los
fundamentos y principios conceptuales de su proceso, generan-
do un saber pedagogico propio que lo convierte en productor
de saber.

Produccién de saber: un entendimiento de la practica
y del maestro

Plantear la relacion de la practica con el saber y el conocimien-
to, implica una revision de la mirada clasica que fragmenta la
relacion entre teotfa y practica desde dualismos (materia-espiritu,
natural-sobrenatural, naturaleza-humano) que, a su vez, separan
las relaciones entre sujeto y objeto, planteando al conocimiento
como algo externo al sujeto, convirtiéndolo en un hecho ob-
jetivo, verdadero y fijo; debido a que el saber se da desde una
bisqueda de elementos semejantes a lo verdadero, se construye
una forma de la ciencia que la obliga a clasificar, generalizar, or-
denar y definir, diluyendo lo diferente. Por eso, esta visién afirma
que el conocimiento es un hecho posterior a toda practica, y que
ésta es una forma incipiente y menor de €l.

En este sentido, el saber como resultado de una practica es
anterior a la disciplina, a la ciencia y al conocimiento genera-
do. Como el saber es practico, es desde de alli que se va hacia
las otras formas de conocer, por eso se entiende que el sujeto
de saber es despojado del mismo debido al empobrecimiento
histérico al que se vio sometido el pensamiento sobre la practica.
Aqui el llamado es a reconocer la emergencia de un saber propio
en los practicantes. Como lo reconocen las y los maestros expe-
dicionarios de Bogota:
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En los anfitriones, los expedicionarios encontramos maestros
que saben que hay mucho por hacer y lo vienen haciendo sin
importar los aridos caminos que han recorrido y que tengan que
recorrer. Maestros que creen en si mismos, en su formacion en-
tre pares; maestros que buscan a diario una identidad digna de
su profesion, que propician acercamientos con su comunidad
educativa; maestras que creen y trabajan por una nueva ctapa
de la historia de la educacién y la pedagogia en Colombia, pues
estan convencidas de que no es posible pensar la escuela en
abstracto, sin un referente territorial, cultural, ético, de género,

y port supuesto, social”.

Asi, podemos afirmar que el sujeto de practica se propone a
si mismo como objeto de un saber; estamos frente a un obser-
vador que se auto-observa y se ve retado a pensar lo que hace;
alli reconoce que debe preguntar no solo por quién es, sino por
qué hace, por el como y donde lo hace. Al ver sus practicas y
tener que pensarlas y analizarlas, nace otro sujeto que esta mas
alla del practicante activista; al mirarse a s{ mismo reconoce que
no solo hace lo que se le ordena, también realiza cosas diferentes
de las que debe hacer (ensefiar segun las pautas determinadas
por el conocimiento o el poder) y, por ello, se ve en la necesidad
de pensarse de otro modo, porque habla de su quehacer y de la
novedad de cémo lo hace, no de lo que repite.

Cuando el docente se analiza desde su practica se ve obligado
a dar cuenta de como ocurrié todo, de como se planed; es decir,
cuenta cOmo se objetivo la enseflanza en su proceso y determiné
su practica de ensefiar. Salir de una practica que reduce su vida
a un oficio repetitivo, significa que debe reconocer como es su
practica y entender cémo modifica su mundo concreto, asi va
recreando su quehacer. Como dicen los maestros del Valle: “En-
contramos maestros que en sus practicas rompen con aquellos
imaginarios que ven la escuela como un simple aparato de trans-
mision de informacion”?,

LLa practica se convierte, no solo en una accién mecanica, sino
en una dindmica creativa que es visible en los modos de ac-
tuacion y pensamiento. Por ello es posible afirmar que el
maestro no es solo un sujeto de saber: lo produce, lo hace desde

37 Expedicion Pedagogica Nacional. (2003). Caminantes y Caminos. Expe-
dicion Pedagdgica en Bogota. No. 4. Bogota: Universidad Pedagogica,
Fundacion Restrepo Barco, p. 24.

38 Expedicion Pedagogica Nacional. (2005). Recreando rutas y senderos
pedagogicos en Valle, Cali y region norte del Cauca. No. 8. Bogota:
Universidad Pedagogica Nacional - Universidad del Valle, p. 26.
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su practica; sino que también es un sujeto de conocimiento, pues
su relacién con la teorfa se da en el acumulado disciplinatio de
ese saber.

El maestro es un sujeto de conocimientos cuando ensefia
desde principios coherentes con los planes, programas y teorfas
prefijadas desde métodos, paradigmas, modelos, curriculos,
calidades y evaluaciones; también es un sujeto de practica deter-
minado por su hacer-saber desde sus condiciones especificas de
existencia, contexto, historia personal y vida, que le dan forma a
ese saber. Sin embargo, hay una diferencia entre el maestro del
conocimiento, que repite y lo hace de acuerdo con normas y pro-
cesos prefijados, sin novedad, como reiteracion, y el de practica.

El sujeto de ensenar (conocimiento) se convierte en sujeto de
saber cuando no reduce la practica de su oficio a la ensefian-
za, sino que la aborda desde una dimensién mas holistica
al reconocerla como algo mas amplio, hecho de relaciones y
diversas formas de hacer y nombrar que lo llevan a introducir
cambios y actividades. Cuando lo hace, reconoce que estas trans-
formaciones son hechas por él y que asi se constituye en un
sujeto de enseflanza con un saber propio; identifica en su que-
hacer una practica discursiva nueva y ella le permitira producir
un saber, umbral de nuevos conocimientos, que va mas alld de
lo formalizado en las disciplinas y en las ciencias pedagdgicas
establecidas.

Por eso el maestro de la Expedicion Pedagégica Nacional se
ha convertido en un sujeto de saber que reconoce su relacion
con la tradiciéon y con la teorfa de la educacion, la pedagogia
y la ensefianza. Sin embargo, cuando realiza su quehacer surge
una nueva pedagogia que va mas alla de ensefiar y acontece en
su vida cotidiana, en ella él produce un sentido de su vida y, al
pensarla y comprendetla, también produce un saber sobre ella,
lo cual le lleva a hacer un reconocimiento de lo cotidiano para
comprender cudl es el sentido del saber y del poder en lo que
hace. El saber esta en su practica, en la comunidad y en la insti-
tucién; el conocimiento esta en las facultades y los doctorados.
Es en estos ultimos donde construyen sus conocimientos desde
un ejercicio en el que retoman sus practicas para edificar lo que
se transmite, solo que esta vez es un edificio renovado.

HEste desencuentro, cuando es comprendido por los actores
de Pedagogia, lleva a diferenciar entre lo que setia la historia de
los métodos, los paradigmas y los enfoques, y todo el andamiaje
técnico que hace posible la ensefianza y las historias de la prac-
tica del maestro. Asi, para poder producit ese saber el docente
se asienta en la practica pedagogica y en las mualtiples relaciones



constitutivas del poder. Ello le va a permitir construit, desde su
practica y en su historia, el nuevo saber pedagdgico en marcha
y en permanente reconstitucion. Por eso se identifica como un
creador-recreador de la pedagogia como practica y, en este pro-
ceso, encuentra que se hace sujeto de saber.

En dicho espacio descubre que la gran novedad esta en el
poder que le otorga la capacidad de enunciar su practica como
un acontecimiento nuevo, mediante el cual se hacen visibles los
saberes pedagdgicos de su practica: que construyen poderes. En-
tonces, el docente encuentra que el acontecimiento ha sido pro-
ducido en su entorno y empodera su contexto, estd en él, cuando
se reconoce distinto a través de su practica y de la manera como
es capaz de hacer de ella un saber; por ejemplo, en la Escuela del
Placer, de la costa Caribe:

La Expedicion Pedagdgica puso su mirada sobre este quehacer
pedagdgico cultural y descubrié una escuela que, casi de mane-
ra inconsciente, le hace su particular aporte a la paz por la via
del retorno a las raices, de la reconstruccién de pertenen-
cia y solidaridad, del cultivo de valores tradicionales y de la
valoracion del disfrute, la alegria y la fiesta como los motivos

privilegiados para el encuentro, el respeto y el afecto™.

Su vida ya no solo tiene un sentido: ensefiar, sino que en la
novedad de su practica se construye la capacidad de relacionarse
con otros. Como lo afirma Maturana: encuentra que a través del
lenguaje se hace una implosién con la que emergen los “bio-
poderes” en su vida y en sus capacidades, reconociendo la lar-
ga marcha por controlar su vida en su esfera subjetiva y, desde
esa autonomia, construye comunidades “biopoliticas” desde la
pedagogia. Se da cuenta de que puede aprender de su practica y
de los otros; una posibilidad de hacer de ésta una organizacion
que le da sentido y potencia su quehacer.

El viaje como propuesta metodolégica permite no solo ir
geograficamente de un lado a otro, sino datle paso a lo
diferente, a aquello que revisitado permite encontrar en el via-
jero los elementos que le muestran la construccion de mundos
nuevos, y en ese observar encuentra cémo la diferencia le invi-
ta, en su practica, a recorrer otros caminos y a visibilizar otras
maneras de hacerlo. El viajero siempre tiene la certeza de otros
mundos por descubrir, ya que al descubrir lo otro se manifiesta

39 Expedicion Pedagogica Nacional. (2005). Rutas de vida, maestros,
escuelas y pedagogia en el Caribe colombiano. No. 9. Bogota: Univer-
sidad Pedagogica Nacional — Red pedagogica del Caribe, p. 65.
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la novedad de mi propia practica, pensada a través de la prac-
tica del otro, que me abre a nuevos mundos contenidos como
experiencia. La cartografia se convierte en una u otra forma de
narrar y dar cuenta de la manera como hablan las practicas para
convertirse en experiencias.

El maestro descubre asi que su practica, ubicada en los bor-
des del sistema educativo, también contiene el germen para
reconocer el poder de su quehacer; descubre en ella resistencias
y caminos alternativos con los cuales su quehacer se hace politica
en su propia vida, en la experiencia de nombratlo con sus sen-
tidos, significados, procesos y particularidades, enunciandolo y
haciéndolo social.

La experiencia, una visibilizacién de las
geopedagogias®

LLa novedad de la practica, del otro y la propia, ha permitido al
maestro entender que si puede hacer visible su vida, y la peda-
gogia como parte de ella, en sus practicas; sin embargo, no son
solo estos elementos los que se visibilizan, a ellos se suma la apa-
ricion de otro sujeto, uno renovado, que hace cosas mas amplias
y variadas que las pre-asignadas. El maestro encuentra que recrea
un vivir permanentemente lleno de procesos y actividades, las

40 Nos referimos a geopedagogias entendiéndolas, no solo como territorio
fisico o geografico, sino como multiples territorios conceptuales,
metodologicos, de interaccion y de mediacion de nuevos dispositivos
que han emergido en estos tiempos, los cuales hacen necesario que el
acto educativo sea reorganizado para estas nuevas realidades, exigiendo
la construccion de nuevos procesos de mediacion. Las principales ge-
opedagogias son: a) Las contextuales, derivadas de los nuevos procesos
en las realidades determinadas por los cambios epocales en su encuentro
con la tradicion; b) Las conceptuales, que se refieren a las nuevas
demarcaciones construidas por los desarrollos tedricos del “modo dos
de la ciencia”, la ciencia no lineal, la tercera cultura de la ciencia y otras
concepciones; ¢) Las generadas en las NTIC, que replantean, desde
la existencia del lenguaje digital y la realidad virtual, las mediaciones
anteriores y exigen unos planteamientos educativos y pedagogicos
que vayan mas alla de su uso instrumental como herramientas; d) Las
territoriales, construidas por la emergencia del autorreconocimientos de
un poder en el conocimiento generado en las latitudes norte-sur, lo cual
implica miradas no eurocéntricas; ¢) De la ética, en las cuales, una vez
replanteado el antropocentrismo como organizador del sentido de la ac-
cion humana, se recuperan otros entendimientos de la naturaleza y de la
unidad planetaria y cosmica en el biocentrismo; f) Las de las desigual-
dades, trazadas por las formas de pobreza clasica, econdmica, social y
politica, en donde las nuevas realidades de la ciencia, el conocimiento y
la tecnologia fundan nuevas desigualdades.
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cuales debe hacer visibles; se ve obligado a enunciar lo vivido
a través de un constructo mediante el cual explica aquello que
hace, que existe en ¢l y llena de sentido su vida.

Cuando la maestra y el maestro explican sus practicas emerge
la experiencia, ésta se explica desde una unidad propia: desde sus
sentidos y apuestas (practica-expetiencia). Entonces surge una
particularidad planteada por Maturana: “somos seres que existi-
mos en el lenguaje”. Ese paso de la practica a la experiencia im-
plica estar en capacidad de comprendernos a nosotros mismos,
por ello, la experiencia corresponde a la comprension del vivir
y del convivir a través del hacer pedagdgico. Si me quedara solo
en la practica especifica no necesitaria de explicaciones que den
cuenta de mi quehacer. A pesar de que algunos consideren que
esto no tiene importancia, es la palabra la que nos permitira dar
una explicacion suficiente de nuestra practica. Cuando acepta-
mos y reconocemos que ella es importante, cambia la practi-
ca, queda indisolublemente ligada a la experiencia, iniciandonos
como productores de saber.

Este momento es muy importante porque demuestra que el
maestro no solo hace y observa lo que hace, sino que se auto-ob-
serva y produce un saber de su practica. Por ello, el maestro y la
maestra que participan de estos trabajos, y construyen desde esa
observacion de lo otro un proceso mediante el cual lee, discuten
y replantean su practica; aunque no lo niegan, no encuentran el
sentido de su trabajo en la teorfa o la objetividad, sino en una
practica que convertida en experiencia rehace las formas del
conocimiento, transformando la ensefianza y su relacién con el
entorno, constituyendo lo politico desde su practica. Asi, logran
reconocer que:

El maestro y la maestra son unos seres sujetos de deseo que
desarrollan su labor desde sus afectos, creando espacios alter-
nativos, desde la misma escuela, donde le es posible compartir
y crecer [...] lo que empuja a los maestros expedicionarios a
elaborar sus rutas de superacién en el amor y en el compromiso
frente a su profesién. Se desencuaderna asi lo normativo, al
convertirse en algo mds que simples impartidores de curriculo,
para cllos el programa es tan modelable como la plastilina, toma
la forma que proponga la realidad del nifio y cémo éstos se

acomodan a la escuela*’.

41 Expedicion Pedagogica Nacional No. 1. (2001). Huellas y registros.
Bogota: Universidad Pedagogica Nacional, p. 120.
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El maestro y la maestra se convierten en productores de sa-
ber que, al reconocer los procesos en los cuales trabajan 7 situ,
se ubican como parte de un sistema viviente, haciendo parte
de la creacion y la re-creacion; ubicandose como observadores
auto-observantes distinguen entre lo preasignado en su cono-
cimiento de ensefante y lo que acontece en su saber de prac-
tica. El docente se da cuenta de que su condiciéon humana es
mas plena cuando da campo a multiples posibilidades, no solo
de desarrollar instrumentalmente unos procesos, sino de de-
sarrollar su capacidad de racionalidad, sensibilidad, emocion y
pasion. Descubre que su experiencia, en la cual ocurre la vida, se
da desde su capacidad de observar, analizar, conversar y actuar,
por lo que entiende que la explicacion producida es un proceso
también de encontrarse consigo mismo desde aquello que hace y
le da sentido a su vida. Da forma, en la practica, a un proceso de
formacién colaborativa que construye comunidades de apren-
dizaje, saber, conocimiento, innovaciéon y transformacion.

Por ello, el maestro reconoce sus procesos de autoformacion,
los mismos que enriquecen su practica y construyen una pro-
puesta de aprendizaje y formacion colaborativa, entendida como
proceso de produccién de saber en el encuentro colectivo con
otras maestras y maestros. Al tiempo, construye una relacion de
igualdad con los sujetos que producen conocimiento y saber des-
de los acumulados disciplinarios de la pedagogia. En esa nego-
ciacién cultural produce unos saberes propios que rompen con
la homogeneizacion de los conocimientos relativos a la ensefian-
za, introduciéndolos en multiples territorios pedagdgicos que, a
su vez, le demuestran que la pedagogia no es inica y homogénea,
sino maltiple y variada, y que €l es un productor de ella.

Reconoce que la practica no esta separada de la experiencia,
ya que ésta es una explicacién fundamentada en ella, la cual
acontece en la praxis del vivir y hacer su oficio. Por ello, debe
disponer de las herramientas para que ese proceso se dé con
caracteristicas investigativas, reconociendo que no se da desde
el simple sentido comin. La experiencia es un producto. Las
experiencias de este tipo, como la Expedicion Pedagdgica, pro-
porcionan los elementos para registrar el asombro y la novedad.
Ahf esta el diario de campo, el cuaderno de notas, el relato, la
pregunta, las historias de vida, las memotias*

42 Para una ampliacion ver La Caja de Herramientas del maestro expedi-
cionario. En Expedicion pedagogica nacional. (2001). Expedicion
pedagogica nacional. No. 2. Preparando el equipaje. Bogota: Universi-
dad Pedagogica Nacional.



La explicacion esta en la practica pero es diferente a la prac-
tica, aun cuando ocurre desde ella. Las explicaciones, siendo
importantes, no reemplazan lo que ellas explican, pues siempre
estan en movimiento, son recreadas por los desplazamientos
que producen las realidades contextuales, los nuevos desarrollos
conceptuales, la emergencia de nuevos procesos comunicativos,
la llegada de nuevos campos tecnolégicos y la emergencia de las
nuevas formas de lo social.

El maestro y la maestra que se reconocen como productores
de saber y conocimiento, deben dar cuenta, en su practica, de
esos nuevos desarrollos del mundo glocal en el que viven, para
hacetlo utilizan la experiencia, reconociendo que la auto-obset-
vacion es el punto de partida, ya que ella permite ver como y por
qué se hace la practica y sobre qué se fundamenta. El encuentro
con otras pedagogias plantea preguntas sobre su propia practica
Y, a su vez, les permitira fundamentarla y entender maltiples real-
idades pedagogicas y, con ellas, multiples experiencias. Luego las
relacionara para producir su propia version de aquello que con-
stituye su practica; asi, el maestro entenderd que esos procesos
han sido constituidos como fenémenos del dominio humano.
Asi es que se hace intelectual con un saber especifico que lo dota
de sentido e identidad en la sociedad.

Su produccién es el resultado del proceso de innovaciéon que
le ha permitido formarse en el reconocimiento de su practica,
ésta ha sido reevaluada en el espejo analitico y critico provisto
port su encuentro con esas otras formas de hacer escuela y de ser
maestro. Esta union le hace renacer desde su reconocimiento de
las experiencias de innovacion de sus pares, que también estin
recreando la escuela y la pedagogia, generando una comunidad
de sujetos practicos-reflexivos que hacen de su quehacer un lu-
gar de produccion de saber y conocimiento, en un ejercicio de
aprendizaje colaborativo y de autoformaciéon que les permite
apropiarse de su practica desde otra perspectiva.

Es ahi cuando el maestro y la maestra que innovan encuentran
que su ejercicio de la practica a la experiencia se construye, y
entienden que, mas alld de los métodos, los enfoques y los para-
digmas, hay maltiples pedagogias en ebullicion. La interlocucién
les permite desarrollar un acto creativo en el que reconocen a los
otros, pero a la vez les obliga a leer su propia practica. Asi, entien-
den que las pedagogias estan hechas de: las nuevas realidades; de
los contextos en que ellas se producen; de las nuevas teorfas que
replantean la forma tradicional del conocimiento; de los nuevos
procesos comunicativos generados por los cambios de un mun-
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do social que se mueve en red; y de las manifestaciones de pro-
cesos tecnolégicos en marcha. Para asimilar esta situacion, los
maestros encuentran multiples caminos de respuesta creativa, de
acuerdo al tipo de requerimiento que la practica les va exigiendo,
dando forma a las geopedagogias.

En este contexto, la practica del maestro surge para: dar cuen-
ta de un mundo en constante cambio; obtener respuestas desde
su saber; constituir desde su quehacer las gegpedagogias; y mostrar
la realidad de las multiples maneras de ser escuela y de
ser maestro/maestra. Todo ello toma forma en el dia a dia de
quienes innovan, su trabajo configura no solo la diferencia, sino
la existencia de regiones pedagdgicas que son posibles gracias
a ese nuevo maestro que ha tomado su practica para producir
saber desde ella, convirtiéndola en experiencia y haciendo real el
hecho de que ahora es capaz, luego de que se le habfa convertido
en un instructor-ensefante y se le negd la posibilidad de pro-
ducir saber, de encontrar un camino metodolégico innovador,
que le da otra identidad desde la experiencia entendida como
practica reflexionada y elaborada. Esto fue lo que sucedi6 en el
Departamento del Cauca:

A pesar de sus condiciones, y justamente en medio de ellas, es
que pudiéramos entender cémo ha emergido esa escuela-semi-
lla, esa escuela-tierra, esa escuela-pueblo, esa escuela-raza, esa
escuela-rotatoria, ese Quijote de Almaguer, ese rebelde encau-
sado, esa mama grande, esa asamblea-rector, el etnode-
sarrollo, el cabildo educativo, las pedagogias de la resistencia,
de la que heroicamente da testimonio el pueblo de Lerma, y
muchas otras categorias que el equipo expedicionario ha logra-
do construir en un claro y desafiante acto de poder intelectual
y, pot supuesto, de poder politico®.

La pedagogia, campo en reconfiguracién

Ese maestro y esa maestra que han iniciado su marcha como
productores de saber, reconocen que el saber y conocimiento
estan presentes en su practica; también entienden el lugar de la
experiencia. Con el conocimiento disciplinatio y las técnicas para
operar ese conocimiento en el aula, se hacen ensefiantes, y con
el saber pedagdgico que les da una identidad como educadores
y pedagogos, se reconocen en el doble ejercicio de su practica

43 Expedicion Pedagogica Nacional. (2000). Expedicion Pedagogica Na-
cional. No. 7: Recorriendo el Cauca pedagégico. Bogota: Universidad
Pedagogica Nacional — Universidad del Cauca, p. 26.
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reflexionada, con la cual se han hecho conscientes de que: aban-
donar lo pedagogico es quitatle lo basico a su quehacer; pero, al
tiempo, sin la disciplina este quehacer serfa solo un instrumento
de técnicas.

Esto también le permite al maestro comprender el poder del
tiempo actual: aprovechando la reconfiguracién de la pedagogia,
propiciada por las modificaciones estructurales de una revolu-
cion productiva en marcha (fundada en el conocimiento, la cien-
cia, la tecnologfa, la informacién y la comunicacion), replantea
y reorganiza los elementos sobre los cuales estuvo construida
la escuela de la modernidad: conocimiento, figuras de razon,
subjetividades, soportes del hecho educativo, gestion e interac-
ciones. Estas modificaciones exigen, en este momento, construir
un proyecto educativo y escolar que responda a los desafios ac-
tuales.

Sin embargo, el nuevo tipo de control reorganiza su ejercicio
de poder, constituyendo un capitalismo cognitivo que a su vez
busca, desde lo educativo, no solo construir las nuevas formas
del cambio de época, sino también otro proyecto centrado en
la despedagogizacion. Este proceso reduce la pedagogia al cono-
cimiento disciplinario y a minimos técnicos para instrumen-
talizar estandares y competencias, produciendo en el maestro
una desposesion simbélica de su oficio, convirtiéndolo en un
operador de ensefianza a través de técnicas, para lo cual ya no
necesita concepeion pedagogica. Por ello, el maestro recibe un
adiestramiento en esas técnicas, asi como en estandares y com-
petencias, por parte de expertos externos, quienes tienen claros
los objetivos y las estrategias de la educacion. A maestros y
maestras enseflaran esos procedimientos técnicos, para que, una
vez apropiados, puedan practicarlos en el aula o en el espacio
social en donde funge como educador*.

En estas condiciones historicas y contextuales es donde
emerge el maestro que toma su practica para convertirla en ex-
periencia, reiterando la vigencia de la pedagogia en estos tiem-
pos. Al afirmar la experiencia propiciada por la innovacion, estos
maestros reconocen, desde su ejercicio colaborativo, el despojo
hecho a sus vidas por la “despedagogizacion” y apuestan, desde
la reconfiguracion, por trabajar desde otras bases que les permi-
tan una identidad que no niegue ni aliene los elementos de su
capacidad humana en ese mundo cambiante, y que por tanto los
reconozca como hacedores practicos capaces de teotfa.

44 Para una ampliacion de esta problematica, se recomienda revisar:
Mejia, Marco Raul. (2006). Globalizaciones y educaciones. Entre el
pensamiento unico y la nueva critica. Bogota: Ediciones Desde Abajo.
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Por ello, los maestros y las maestras que asumen su practica
como campo de innovacién y se empoderan de su quehacer, de-
ciden disputar socialmente su condicién de sujetos y de produc-
tores de saber y conocimiento, negandose a las nuevas formas
curriculares que vuelven a realizar una separacion entre traba-
jo manual e intelectual, las cuales nuevamente, y con discursos
profesionalizantes (que en realidad son desprofesionalizadores),
intentan hacer de ellos unos sujetos de ensefianza, unos opera-
dores simbdlicos de un capitalismo cognitivo que los despoja de
su condicién creadora.

Desde la afirmacion de la pedagogia, el maestro hace politica
su practica pedagogica, pues la entiende como un proceso en
el cual su afirmacion integral significa que la politica estd en su
practica, en el dia a dia de su vida. No le viene como un discur-
so social de afuera, sino que se integra en la configuracién que
debe realizar de su quehacer cotidiano, por ello, lo publico de
su vida se construye como resistencia al control del poder de
estos tiempos. Desde su practica-experiencia se convierte en un
constructor de otros mundos posibles, en los cuales ¢l encarna
la nueva forma de la protesta, aquella que siempre debe contener
una propuesta, para mostrar que es posible hacer su practica de
otra manera.

El maestro innovador ha dado el paso para entender que,
desde su saber acumulado y saliendo del dualismo peda-
gogia-despedagogizacion, la educacién es fuente de movimientos
sociales, ya que presenta alternativas visibles en las ensefianzas
de su dia a dia y permite reconocer una perspectiva metodolégi-
ca plural que rompe los paradigmas cerrados. De igual manera,
la practica pedagogica de cualquier maestro innovador debe ser
leida como politica de la experiencia, lo cual empodera al aula, a
las practicas pedagdgicas y a la condicion del maestro, y llena de
sentido las trabajos que se producen en el borde del sistema, los
cuales dan paso a las gegpedagogias que, al ser visibilizadas, expo-
nen caminos para salir de los modelos cerrados, construyendo
en el contexto especifico esas pedagogias hibridas.

En este ejercicio expedicionario transformador emergen, en
todo su sentido, los nuevos conflictos de la actualidad, visibles
en ese maestro que ha dejado de ser portador para convertirse,
desde la recuperacién de su practica-experiencia, en un agente
que logra reconocer y concretat su saber desde un didlogo con
la historia del conocimiento, y alli, entendiéndose como produc-
tor de saber, de vida con sentido, de agente de nuevas formas
de geapedagogia y de nuevas formas de la politica y de lo politi-
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co-pedagdgico, comienza a conformar las nuevas instituciones y
los nuevos movimientos sociales.

Este texto inicié con una cita de Maturana, uno de los mayores
representantes del conocimiento actual, y termina con las ideas
de una maestra que, haciendo realidad el paso de la practica a
la experiencia vivida, como participante de la Expedicion
Pedagogica Nacional, sintetiza bellamente lo que hemos tratado
de expresar: “Cuando uno vuelve, ya no es el mismo, cada lugar,

asi sea la propia casa, es distinto™".

45 Maestra viajera del Eje Cafetero en: Expedicion Pedagégica Nacional.
No. 6: Con los dedos en la filigrana. Una lectura critica a los tejidos
metodologicos de la Expedicion Pedagogica Nacional. Bogota: Univer-
sidad Pedagogica Nacional, Fundacion Restrepo-Barco. 2005, p. 83.
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