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Resumen

El presente articulo es un ejercicio argumentativo en el marco de la
investigacion “La funcion social de los maestros/as de secundaria en
la escuela piiblica de Bogota”. Reflexiona en torno al problema de la
instruccion en la escuela, las practicas pedagogicas de los maestros y
la potencialidad de esta en perspectiva de agencia. Para ello se toman
algunos referentes desde la sociologia y la pedagogia critica y se pos-
tulan algunos elementos para la discusion sobre la configuracion de la
institucion escolar en la actualidad, asi como el papel del maestro en la
construccion de esa institucionalidad a través de précticas de saber de
las que es sujeto de experiencia.

Palabras clave: AGENCIA, ESCUELA, MAESTRO, PRACTICA PEDAGOGICA,
SABER.

Abstract
The following article is an argumentative exercise in the framework of
the research “The social function of teachers in high school in the public
school in Bogotd”. Reflects on the problem of instruction in the school,
the pedagogical practices of teachers and its potential in the perspective
of agency. For this purpose, some theoretical references are taken from
sociology and critical pedagogy. Some elements are postulated for the
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discussion about the configuration of the scholar institution at present
and the role of the teacher in the construction of this institution, through
knowledge practices of knowing that you are the subject of experience.

Keywords: AGENCY, SCHOOL, TEACHER, PEDAGOGICAL PRACTICE,
KNOWLEDGE.

IvtRopccy

Las escuelas producen conformaciones sociales alrededor de la explotacion

de clase, de género y de raza, pero al mismo tiempo contienen pluralidades
contradictorias que generan tanto posibilidades para mediar como para
contestar a las ideologias y prdcticas de dominacién. En efecto, la escuela no es
ni lugar de apoyo de la dominacién que todo lo abarca, ni la localizacién de la
revolucion [...]

Henry Giroux

El tGXtO que abre este apartado es sin duda una de las mejores formas de
referirse a la escuela de hoy. En esta, como en toda formacion social, coexisten una
gran cantidad de experiencias que, en pugna y en contradiccion, interpelan de manera
permanente la institucionalidad que las ampara.

De eso se trata este ejercicio reflexivo y desde ahi se enuncia la intencionalidad
investigativa. La de hoy sigue siendo una escuela hija y heredera de la tradicién mo-
derna: “América Latina ha sido heredera del conjunto de los aciertos y descalabros
del proceso educativo que Europa maduro, principalmente el que tiene que ver con
la escolastica y la ilustracion, que trasladaron su escenario de disputa al contexto
latinoamericano” [Diaz y Sanabria, 2016, p. 29]; de alli que sus consignas actuales
sigan siendo la instruccion y el control, tal como lo ha sefialado la sociologia cri-
tica. Sin embargo, como también lo ha planteado la pedagogla critica, esa escuela
es campo de lucha y resistencia. La imagen no es univoca; el espejo que la refleja
deja ver formas que se multiplican a través de los lenguajes, codigos, tensiones y
subjetividades que la asisten y en esa multiplicidad acontece y se deja habitar.

El sujeto en la modernidad se habia constituido sobre un Unico centro que era la pose-
sion de la verdad por via de la razon (el cogito cartesiano planteado en el “pienso luego
existo”). Ademas, su identidad estaba fundada en el conocimiento interiorizado como
sujeto de aprendizaje (de su unidad de conocimiento interno) que lo dotaba de una
autonomia, por la cual se hacia responsable de si y por lo tanto pensable desde dentro
hacia fuera [Mejia, 20006, p. 144].

Pero ;qué identifica a esta escuela?, ;como se ha transformado?, ;cudles son las ten-
siones heredadas y cudles emergen hoy de la cotidianidad escolar?, ;como transitan,
suceden y se confrontan las subjetividades que acontecen alli?, ;donde las fronteras
y donde los encuentros?
Para intentar un abordaje de estas interrogaciones, el presente trabajo pone el
208  acentoentres aspectos constitutivos del aparato escolar: por un lado, el fenomeno de
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la ensefianza discutido en perspectiva de lo que se denomina la escuela de la instruc-
cion; por el otro, el lugar y desarrollo de las practicas pedagogicas de los maestros
como campo de reproduccion y contestacion; y, por ultimo, las potencialidades de
la escuela y su experiencia en clave de agencia y transformacion.

Para la teoria social contempordnea Giddens (1995), el concepto de “agencia”
supone una nueva relacion del sujeto-agente con el contexto social; esto implica
movimiento, capacidad de accion y de actuacion de ese sujeto-agente en el aconteci-
miento de la realidad. De ahi que interese a este ejercicio reflexivo pensar la escuela
en su devenir de accion y posibilidad. En esta perspectiva de analisis se consideran
las précticas de los sujetos como acciones determinantes en la formacion de estruc-
tura y, por tanto, se reivindica la necesidad de su andlisis en tiempos y espacios
determinados del sistema social vigente:

La clave para entender el orden social, en el sentido mas general del término que he
distinguido antes no estd en la “interiorizacion de los valores”, sino en las relaciones
cambiantes entre la produccion y reproduccion de la vida social por sus actores constitu-
yentes [...], la simiente del cambio existe en cada acto que contribuye a la reproduccion
de cualquier forma “ordenada” de vida social [Giddens, 1987, p. 104].

Agencia y estructura en la perspectiva de Giddens (1995) constituyen un sistema
social objeto de transformacion a partir de la accion del sujeto en la realidad; de alli
el concepto de reflexividad como potenciador de la agencia. Para este caso, se trata
de poner en discusion los lugares en los que se desarrolla la experiencia de saber, el
ejercicio de la practica y el devenir de un proceso de descubrimiento, transforma-
cion y resistencia en la escuela que se hace necesario tras la vigencia de practicas
de dominacion que otrora denunciaran los tedricos de la reproduccion (Bourdieu y
Passeron, 1995).

it SOUBLA DE LA INSTRUCCION

Hasta ese momento habia creido lo que creian todos los profesores
concienzudos: que gran tarea del maestro es transmitir sus conocimientos a
sus discipulos para elevarlos gradualmente hacia su propia ciencia. Sabia
como ellos que no se trataba de atiborrar a los alumnos de conocimientos, ni de
hacérselos repetir como loros, pero sabia también que es necesario evitar esos
caminos del azar donde se pierden los espiritus incapaces todavia de distinguir
lo esencial de lo accesorio y el principio de la consecuencia.

Jacques Ranciére

Tal como lo dice Ranciere (2003), el orden explicador imperante en la escuela
moderna reproduce una forma de agotamiento de la inteligencia. El maestro como
instructor ocupa gran parte de la escena formativa y, en la 16gica orientadora e ilu-
minadora, asiste al ignorante en la busqueda de la luz.
Esta necesidad de explicacion constante introduce una practica pedagogica que
centra la atencion en quien conduce la escena de clase; argumenta la dicotomia ain 209
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existente y defendida de quien “sabe” (maestro-ensefia) y de quien “no sabe” (alum-
no-aprende). Asi, toda forma de razon es explicada, toda comprension es anticipada
por un ritual de explicacién que lo permite: “El maestro es vigilante y paciente.
Veréa que el pequefio ya no le sigue, volverd a ponerlo en el camino explicandole
nuevamente. Asi el pequefio adquiere una nueva inteligencia, la de las explicaciones
del maestro” [Ranciére, 2003, p. 6]. Se pone de relieve, entonces, un sistema de co-
nocimiento que es traducido, entregado heredado y que dificilmente puede emerger
desde el sujeto mismo, desde su propia realizacion con la experiencia de saber.

En esta escuela nada acontece por azar; todo es producto de un ejercicio planeado
que en la logica misional de la institucion escolar debe ponerse en marcha. En ella
se tejen los rituales de la explicacion, la evaluacion, la nota y la sancion.

Esta herencia sin duda caracteriza la escuela de hoy. El maestro, tal como Jacotot,!
en Ranciere (2003) hasta el dia de “su ruptura”, se ocupa de la entrega de los codigos
morales e intelectuales de los que se debe alimentar quien asiste a la “religiosidad”
de la escuela. El aula de clase es entonces el campo en el que acontece la experiencia
de la ensefianza, pero pocas veces sucede alli la experiencia del aprendizaje.

Esta es la discusion permanente en torno a la pregunta por la construccion de
conocimiento en la escuela. Al respecto, Zemelman (2006, p. 16) sefiala: “Este debate
toma como eje la cuestion del conocimiento pedagogico didactico y su proyeccion
politica en la accion cotidiana de ensefiar, cuestionando la propia construccion de
conocimiento escolarizado y convocando la presencia del sujeto concreto como
hacedor de realidades y de vida”.

Y es un cuestionamiento objeto de andlisis porque en la actualidad la escuela
sigue privilegiando el conocimiento declarativo (Zuleta, 2008). En efecto, el saber
como elaboracion teorica que antecede al acto de la ensefianza se postula como
verdad irrefutable objeto de la transaccion de atencion y obediencia a cambio de
informacion para la vida.

En esta escena aparece una de las formas en que el discurso escolar entrampa
las subjetividades. La consigna que defiende la escuela hoy en torno a la culmina-
cion del ciclo de formacion de la educacion media se traduce en la aspiracion de un
proyecto de vida que ha sido pensado por los adultos (familia y escuela) para que, al
salir al mundo real el estudiante lo haga realidad. El asunto de atencion aqui radica
ademas en que ese proyecto estd vinculado de manera directa con el mundo laboral.
Nuestras escuelas hoy reivindican a través de ese discurso tal como lo prescribio la
taylorizacion de la educacion en los afios setenta la relacion escuela-empresa y este
vinculo, aunque haya mutado, no ha desaparecido.

“Una vida para la excelencia” reza el PEI de un colegio publico de la ciudad de
Bogota (Colegio Alfonso Lopez Michelsen, 2016) y en su discurso las palabras com-
petitividad y productividad ocupan un espacio importante del horizonte institucional.

La refundacion de la escuela se desarrolla no solo desde una idea de conocimiento y
tecnologia que guia su accionar, sino también desde una mirada colonizadora que, par-
tiendo del mundo sajon y los organismos multilaterales, considera que una escuela en los
paises menos desarrollados debe ser colocada en los criterios de la productividad neoli-
beral (eficacia-eficiencia) para determinar su rendimiento [Mejia, 2006, pp. 148-149].
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Asi, la matriz politica, social, economica y cultural desde la cual se sustenta el
acto de conocimiento en nuestras escuelas privilegia una pedagogia de la repeticion,
lamemorizacion y la obediencia (Quintar, 2006). Los modelos de actuacion social que
son representados a través de la fragmentacion del saber y las pract1cas que buscan
legitimar la democracia escolar son algunos de esos ejemplos, sin contar con que

al interior de las instituciones se disputan formas de poder a través de las cuales se
evidencian métodos de clasificacion, segmentacion y seleccion:

Las escuelas son vistas dentro de esta perspectiva como sitios meramente instruccionales.
Se pasa por alto que las escuelas son también sitios culturales, asi como la nocion de que
las escuelas representan campos de contestacion y lucha para los grupos diferencialmente
investidos de poder cultural y economico [Giroux, 2008, p. 103].

En las aulas de clase se despliega un discurso que estd posicionado, dictado gene-
ralmente por las corporaciones econdmicas, y la forma en el que el mundo hoy se
ordena también es la forma en la que en la ‘escuela acontece la vida y el saber. Al
respecto, Giroux (2008, p. 103) declara que:

Dentro de este marco de referencia hay una serie de practicas que vale la pena mencio-
nar: primero, la ideologia esta disuelta dentro del concepto de conocimiento objetivo;
segundo, la relacion entre el curriculo oculto y el control social estd descartado por
una preocupacion por diseflar objetivos, y finalmente, la relacion entre socializacion
y reproduccion de clase, género y desigualdades sociales es ignorada debido a una
anulante preocupacion por encontrar formas de ensefiar un conocimiento que en gran
parte es predefinido.

El velo que recubre estas practicas por lo general se ampara en la necesidad de guiar,
ensefiar y asegurar un perfil de ciudadano que las escuelas estan en la obligacion
moral de formar (Durkheim, 1999). Por tanto, toda logica de instruccion alberga
la amenaza de no ser util al mundo productivo que se abre mas alld de la escuela
(Sébato, 2000), y quien no logre incorporar el cumulo de informacion que ha sido
objeto de parcelacion y que se entrega a través de las asignaturas, proyectos de
aula o espacios académicos serd victima de exclusion del sistema, que ya también
ha hecho la propia parcelacion del lugar que ocupard cada quién en la sociedad de
mercado (Galeano, 2009).

El asunto de analisis pasa por la revision de los codigos y dispositivos (Foucault,
2007) que atesora la escuela para su persistencia. Uno de esos dispositivos lo cons-
tituyen las practicas pedagogicas, desde las cuales el sujeto docente entra en escena
y toma posicion y, por ello, la necesidad de leer como se dan esos desarrollos de la
experiencia y como actlia el maestro en tal circunstancia.

SOBRE LA PRACTICA PEDAGOGICA

La practica pedagogica acontece en el escenario escolar a través de las acciones que
relacionan a los sujetos del acto pedagogico. Tales acciones estan contenidas por 94 1
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multiples elementos que pasan desde las formas de producir discurso (Bernstein,
1990), el proceso de comunicacion con sus diversos matices hasta los mecanismos
de regulacion que la escuela impone.

Con el término de practicas pedagdgicas generalmente nos referimos a los procedimien-
tos, estrategias y practicas que regulan la interaccion, la comunicacion, el ejercicio del
pensamiento, del habla, de la vision, de las posiciones, oposiciones y disposiciones de
los sujetos en la escuela [Diaz, s.f., p. 2].

Freire sostiene que la practica es prdctica en el mundo, que los sujetos estan inmersos
en contextos particulares y, por tanto, no se puede pensar la practica del maestro como
retorica protocolaria sobre el saber y el deber moral que se instruye en la escuela y,
por el contrario, la practica pedagdgica como accion en contexto responsabiliza al
maestro de un hacer situado y consciente en el &mbito donde estd produciéndose dicha
experiencia. “En el contexto tedrico, el de la formacion permanente de la maestra,
es indispensable la reflexion critica sobre los condicionamientos que el contexto
cultural ejerce sobre nosotros, sobre nuestro modo de actuar, sobre nuestros valores”
[Freire, 2009a, p. 118].

En tal sentido, el ejercicio de la formacion que se imparte a los educadores
debe pasar por una conjugacion esencial entre la teoria y la practica. Una sin la otra
carece de objetividad y de dimension de la realidad concreta sobre la que se actia.
En Freire (2009a), ademas, se distingue esta necesidad fundamental de anclar una
relacion permanente claramente dialéctica entre la teoria y la practica como ejercicio
de contradiccion y complementariedad vital para la accion pedagogica:

La dialéctica entre la practica y la teoria debe ser plenamente vivida en los contextos
tedricos de la formacion de cuadros. Esa idea de que se puede formar a una educadora en
lapractica ensefiandole como decirle “buen dia” a sus alumnos, ensefidndole a guiar la
mano del educando en el trazo de una linea, sin ninguna convivencia seria con la teorfa,
es tan cientificamente equivocada como la de hacer discursos o peroratas tedricas sin
tomar en consideracion la realidad concreta, ya sea la de la maestra, o la de las maestras
y sus alumnos [Freire, 2009, p. 118].

Asi, la practica pedagogica es entendida como hecho social en tanto aborda aspectos
del hacer reflexivo del maestro en relacion con las estructuras que regulan la escuela
dentro y fuera de esta.

Las précticas pedagogicas no se limitan a la accion de ensefianza y, por el con-
trario, suponen un enclave de relaciones dialogicas entre el sujeto, el saber y la ins-
titucion; “constituyen un conjunto especializado de précticas de transmision cultural
(apropiacion reapropiacion cultural) estructuradas y reguladas por una gramatica
especializada cuyas reglas y principios subyacentes estdn animados por voces de

clase” [Diaz, s.f., p. 29]. Lo anterior supone que tiene como potencia de abordaje
sus dimensiones a partir de los sujetos que la agencian. Por lo tanto, “la practica
pedagogica no puede definirse sino a condicion de la existencia de los sujetos en
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ella inscritos o dispersos que aseguran la existencia de su estructura y pueden trans-
formarla” [Diaz, s.f., p. §].

Entendemos que la practica pedagdgica en tanto practica social, reflexiva e
interrogada por el contexto de su acontecer estd dotada de miltiples significados y
propositos. No hay précticas neutrales o deshabitadas de sentido e intencionalidad
(Freire, 2009b) y, por tanto, el andlisis de sus anclajes, continuidades y rupturas
tiene que estar caracterizado por marcos interpretativos amplios que permitan su
despliegue como acto performativo, dialéctico y plural que en un gran porcentaje
opera como vehiculo de transmision y reproduccion.

En tal sentido, la practica pedagogica expresa los valores sociales, éticos y po-
liticos de la sociedad que la detenta. Estos valores son apropiados por los sujetos a
través de su experiencia con el saber, el lenguaje y la institucionalidad reguladora.
Como expresion, la practica es un acto comunicativo intencionado:

En el sentido en que establece limites en el ejercicio de los intercambios pedagogicos
regulados por reglas de interaccion precisas como la secuencia, el ritmo y los criterios
de evaluacion dados. Los limites institucionales establecidos a la comunicacion se rela-
cionan con las condiciones sociales de produccion de enunciados legitimos que regulan/
transforman los enunciados cotidianos de los hablantes legitimados (en este caso, el
maestro, el alumno, el padre o la madre, el socializador, el controlador) [Diaz, s.f., p. 14].

La practica se constituye en un campo donde confluyen las intencionalidades educati-
vas, las apuestas tedricas que ayudan a sus comprensiones y los métodos que permiten
desplegar el saber (Zuluaga ef al., 2011). Sin duda, estos elementos entramados se
soportan en la dinamica de la escuela en la que se potencia la practica en funcion de
formas especificas de reproduccion o resistencia.

Althusser (1970) considera la escuela como aparato ideologico del Estado el cual
reproduce el sistema de desigualdades; sin embargo, reconoce que no es responsa-
ble de su transformacion. Este posicionamiento tedrico asume el reto de pensar la
escuela como consecuencia de la estructura social y no como agente de constitucion
y modificacion sustancial de esta.

La escuela (pero también otras instituciones del Estado como la iglesia, y otros aparatos
como el ejéreito) ensefian “habilidades” pero en formas que aseguren el sometimiento a
laideologia dominante o la dominacion de su practica. Todos los agentes de la produc-
cion, de la explotacion y de la represion, sin hablar de los (profesionales de la ideologia
(Marx), deben estar a un titulo u otro “penetrados” de esta ideologia, para poder realizar
“concienzudamente” su tarea, sea la de explotados (proletarios), sea la de explotadores
(capitalistas), sea la de auxiliadores de la explotacion (cuadros), sea la de los grandes
sacerdotes de la ideologia dominante (sus funcionarios) [Althusser, 1970, p. 20].

En tales circunstancias, serian objeto de estudio las decisiones que estan tomando
las escuelas actualmente, en correspondencia con la politica educativa que regula las
relaciones, lenguajes, opciones curriculares, incluso los mecanismos de negociacion

213
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politica y cultural que se dan al interior de las instituciones. En el mismo sentido,
vale la pena indagar los lenguajes que transitan las escuelas para entender como
estos estan permeados por gramaticas de la regulacion y el control social (Foucault,
2003). En la lista de los objetos se pueden identificar claramente los manuales de
convivencia’ y la Ley de Infancia y Adolescencia;’ los discursos de mediacion cu-
rricular que dictan los saberes minimos y alcances de los objetos de conocimiento;
el imperio de los sistemas de evaluacion que condenan las practicas de ensefianza
a la medicion numérica y una serie de eventos que regulan la vida escolar y que la
desplegadas hoy como modelo de reproduccion que se entrona en los pasillos, las
aulas y que terminan encarnando los mismos sujetos en la escuela.

De esta realidad emergen mandatos de los maestros en los cuales se legitima
la imposicion de la cultura dominante y, amparados en la autoridad pedagégica
(Bourdieu, 1995), agencian universos de poder que contribuyen a domesticar las
conciencias de los estudiantes, apuntalando asi un esquema de relaciones con el
conocimiento que reduce y confina el saber a su utilidad mecanica.

Los maestros cooperan con la logica dominante en el sentido de impregnar su
saber de un potencial de realizacion a futuro, en una suerte de anulacion del presente,
impidiendo asi que el saber opere como luz en la comprension del mundo que habitan
los estudiantes hoy. Se pierde la aspiracion de saber mas alla de la [ogica empirica
empresarial que determina la vida académica y social de la escuela. Al respecto:

En realidad, para que se pueda ejercer la accion pedagogica se necesita que la autoridad
que la dispensa sea reconocida como tal por aquellos que la sufren. La autoridad de
los pedagogos no es personal y carismatica, como tienden a creer y a hacer creer los
pedagogos, sino que deriva de la institucion legitima, la escuela, de la que son agentes.
La escuela es, por lo tanto, la institucion investida de la funcion social de ensefiar y por
esto mismo de definir lo que es legitimo aprender [Bourdieu, 1995, p. 18].

Sin embargo, hay que decir que esta actitud de los maestros es consecuencia de su
propia 1ncorp0r301on a los sistemas de reproduccion, desde la formacion hasta la
imposicion de politicas de las que son objeto; de alli que su funcidn esté mediada
por otras regulaciones externas en las que los maestros disputan su autonomia en
torno a decisiones fundamentales de su accion pedagogica.

Los maestros que en condiciones espantosas tratan de volver contra las ideologias, contra
el sistema y contra las practicas en las cuales estdn agarrados, algunas armas que pueden
encontrar en la historia y el saber que ellos “ensefian”. Son especie de héroes. Pero son
raros, y hasta qué punto la mayoria ni siquiera ha comenzado a sospechar el “trabajo”
que el sistema (que los supera y aplasta) los obliga a hacer, peor, dedican todo su corazon
y su ingeniosidad a realizarlo con la mejor conciencia (los famosos métodos nuevos).
No se dan cuenta de que contribuyen con su consagracion misma a entretener y a nutrir
esta representacion ideologica de la escuela, que la hace tan natural e indispensable, util
y bienhechora a nuestros contemporaneos, como la iglesia era natural, indispensable y
generosa para nuestros antepasados de hace algunos siglos [Althusser, 1970, pp. 48-49].
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Hay que decir que la practica pedagdgica toma forma en tanto opta ideologi-
camente por un lugar de enunciacion. Esta carga ideoldgica detentada por la auto-
ridad del maestro juega con la construccion simbolica de la realidad del sujeto en
formacion y determina los cddigos de acceso o restriccion de los que serdn objeto
esas subjetividades.

Las relaciones de fuerza determinan el modo de imposicion caracteristico de una accion
pedagdgica, como sistema de los medios necesarios para la imposicion de una arbitrarie-
dad cultural y para el encubrimiento de la doble arbitrariedad de esta imposicion, o sea,
como combinacion historica de los instrumentos de violencia simbolica y los instrumen-
tos de encubrimiento (o sea, de legitimacion) de esta violencia [Bourdieu, 1995, p. 56].

El desafio para los maestros en la escuela se refiere aun a la necesidad de dilucidar
los mecanismos en que opera la violencia simbdlica a través del poder arbitrario
(Bourdieu, 1995) y desmontarlos como regla de actuacion pedagogica alli.

En tal sentido, se ubica al maestro en un lugar de tension respecto a su funcion
y las consideraciones que sobre dicha funcidn construye ¢l mismo, asi como las que
se construyen respecto a €l.

Elpuesto del maestro estd tan cristalizado que hasta tiende a adquirir cierta “naturalidad”.
Lo que es el producto de una historia de luchas, compromisos, relaciones de fuerza,
intereses, etc., se presenta como algo dado, como una realidad social “dura”, “hecha
cosa” que se impone a sus ocupantes y hasta llega a apoderarse de ellos. Como decia
Marx, el heredero es apropiado por la herencia [Tenti, 2013, p. 101].

Esta dimension de analisis cobra sentido en tanto disputa un lugar de enunciacion para
la labor docente y denuncia las condiciones en que se viene juzgando la profesion.
Por tanto, se hace necesario repasar los codigos de anlisis que se han elaborado en
torno a la funcion docente en dos sentidos paradigmaticos: por un lado, el maestro
como emisario de una especie de apostolado, principio que descansa en la idea de
la vocacion; y por el otro, la dimension técnico-cientifica que determina al maestro
como agente instruido en las disciplinas especificas y la accion pedagogica otorgada
por su formacion, especialmente en las escuelas normales que luego operard en sus
précticas pedagogicas formales (De Tezanos, 2006). Tanto una como otra definicion
han dotado al maestro de una distincion respecto de otras profesiones y ha impuesto
un papel relevante en la configuracion del orden social vigente que se reproduce en
la escuela.

Para Tenti (2013), se vienen presentando una serie de condiciones diferenciales
para comprender la practica de ensefianza y, en esto, el lugar del educador como
detentor de dicha practica. Asi, el cuerpo docente es considerablemente heterogéneo
y estd determinado por diversas condiciones subjetivas, objetivas y simbolicas que
pasan a su vez por las condiciones salariales, las posibilidades de movilizacion social
y politica, los acumulados de experiencia personal, la procedencia de su condicion de
sujeto (raza, género, origen, posicion social, entre otros), asi como por las condicio-
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nes del contexto donde ejerce su oficio, que pasan también por las determinaciones
institucionales, curriculares y politicas de su practica. Esto sin contar con que hoy
el ejercicio docente ha sido matizado por el uso de la tecnologia como factor deter-
minante de los procesos que se dan dentro y fuera del aula de clase.

Esta discusion implica pensar al maestro como sujeto politico (Ortega, Pefiuela
y Lopez, 2009), hacedor de cultura, inmerso en un contexto determinado e inscrito
en circunstancias particulares de su tiempo. En tal sentido, las rupturas que puedan
hacer los maestros en la experiencia de formacion de la que son protagonistas, y
las que a su vez conducen, son el anclaje desde el cual serd posible visibilizar las
précticas de dominacion y transformarlas en practicas de liberacion (Freire, 1997).

La tarea, como lo han planteado los pedagogos criticos, no es responsabilizar
a la escuela del cambio estructural que requieren las sociedades que hoy perpetuan
las instituciones del control, la violencia y la segregacion; se trata de hacer visible y
tensionar el analisis respecto del acontecimiento escolar con todos sus matices, para
que en la identificacion de sus aparatajes y fronteras se pueda avizorar un camino
de posibilidad, un lugar para la agencia.

DE L PRACTICN X LA EXPERIENCIA O DE LA BSCUELY INSTRUCCIONAL 4 LA ESCUELA REFLEXIVA

Devenir auténomo implica aqui el desarrollo de una subjetividad reflexiva y
deliberante que, en sucesivos actos de conciencia de si y del mundo, pueda
superar una cotidianidad tecnologizada, superar el ser una maquina pseudo-
racional socialmente adaptada implica cambiar las preocupaciones del
ensenante por qué como y para qué ensenar a quién y con qué sentido ensenar,
cambiar la explicacion descriptiva e intelectual del mundo por la interpretacién
de un pensamiento meditativo y reflexivo de lo que sucede en él.

Hugo Zemelman

Tal como lo anuncia Zemelman (2006), la tarea pendiente de la escuela tiene que
ver con las subjetividades autdnomas que aun no ha sido posible desarrollar por la
logica explicativa que abunda en el presente escolar. El maestro se sigue erigiendo
como mediador-transmisor de los grandes relatos explicadores que instalo la mo-
dernidad. El transito hacia un nuevo paradigma lejos del explicativo configura hoy
uno de los retos mas importantes para la practica pedagogica en tiempos en los que
la informacion opera en la inmediatez y la fugacidad del instante.

El rompimiento de la logica instruccional, que recuerda Ranciére (2003) cuan-
do se refiere a la experiencia de Joseph Jacotot, es esencialmente un camino de
experiencia; se trata de un pasaje personal en el que se ejercita la autoconciencia.
Para ello, el maestro pasa por un lugar oscuro; le asiste la inseguridad de su hacer,
la angustia por las respuestas en torno a su oficio; sin embargo, es alli donde mejor
puede vislumbrar posibilidades para innovar y repensar las rutas de su practica; es
el momento en que redescubre el camino de su experiencia de ensefianza y de esa
nueva apuesta deriva una realidad inédita a su paso por la escuela:

Esta dificultad tom¢ circunstancialmente la forma de la consigna dada por Jacotot. Y
21 6 de ello resultaba una consecuencia capital, no ya para los alumnos sino para el maestro.
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Los alumnos aprendieron sin maestro explicador, pero no por ello sin maestro. Antes no
sabian, y ahora sabian. Luego Jacotot les ensefio algo [...] entre el maestro y el alumno
se habia establecido una pura relacion de voluntad a voluntad [ ...] [Ranciere, 2003, p. 6].

Deslocalizar las practicas de ensefianza, habilitar otros lenguajes en los discursos
sobre el saber, asi como problematizar el presente en sentido historico es quizas
un camino posible para ir allanando el camino; “uno de los efectos de la toma de
conciencia es que uno siente la necesidad de reescrlblr a partir de ese momento de
cambio, su propia historia” (Larrosa, 2000, p. 34).

Muchas contradicciones se presentan en la escena educativa entre uno y otro
saber. Las disciplinas se estudian someramente en las facultades de educacion y
sus posibilidades didacticas no han sido reflexionadas de manera contundente. Esta
situacion lleva a que el maestro empiece a transitar en tierras movedizas respecto a
las practicas de ensefianza, pues, como se sabe, uno de los ritos de trabajo del maes-
tro que tiene mayor complejidad es la traduccion de los lenguajes cientificos de su
disciplina al lugar de conocimiento de los estudiantes (Vasquez, 2007). Pero en esta
situacion particular es justamente donde recae el desafio de pensar el conocimiento
en la escuela:

Lo importante aqui es observar el origen de nuestra escuela y como esto signo la organi-
zacion curricular de la misma. Esta organizacion se basa en las disciplinas con enfoques
positivistas y respondian, como se cita anteriormente a: los conocimientos logicamente
sistematizados, acumulados por la humanidad y la transmision de la herencia cultural
a los alumnos [Quintar, 2006, p. 67].

La clave esta en disponer de una discusion que problematice este repertorio forma-
tivo y que permita vislumbrar algunas experiencias concretas desde las cuales los
magstros construyen experiencias pedagogicas enunciadas desde otros referentes
tedricos, didacticos, epistémicos, politicos y sociales.

Un vacio inminente se sigue presentando con este divorcio de los saberes. No
hay fortaleza del conocimiento profesional del maestro desde una experiencia con
el saber de la disciplina que estudia y de los discursos pedagdgicos constituyentes
de su hacer en el aula y, en general, en la escuela. El conocimiento del maestro se
fragmenta en una logica enciclopédica que sustituye las amplias posibilidades de un
saber pedagdgico emergente que anida en la experiencia de esos maestros y en las
potencialidades que reviste el contexto real desde el cual deben estar sistematizandose
las reflexiones en aras de un saber propio.

Estamos ante la necesidad apremiante de poner en tela de juicio el poder
instruccional y ello, a lo mejor, no signifique tan solo repensar la practica en el sen-
tido de innovar los métodos, sino, por el contrario, de destruir cualquier posibilidad
metodica conocida. Para Jacotot, dejar en libertad para aprender se convirtid en la
Ginica posibilidad real de ensefiar (Ranciere, 2003).

La experiencia nos ha dicho que mucho de lo que hacemos en la escuela se tra-
duce en frustracion posterior; talentos por descubrir terminan segregados y reducidos
a una suerte de exposicion mediatica que opera en la prictica escolar a través de 947
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las menciones, reconocimientos protocolarios o aplausos que clausuran cualquier
potencialidad real de pensamiento creador. Bauman (2013) advierte que en el ad-
venimiento del mundo liquido es imperativo que los sujetos puedan hallar asidero
desde su experiencia vital, desde lo que son, les constituye y convoca en su propio
sentido de legitimidad.

Repica en los pasillos una denuncia vigente: mientras sigamos asistiendo al
derrumbamiento del proyecto de humanidad, expresado en la fuerza devastadora del
capitalismo, serd muy dificil que nuestras aulas sean escenarios del acontecimiento
plural de la vida. Pese a ello, nos asiste la responsabilidad ética y politica de colo-
carnos historicamente y, de manera afirmativa, ante una compleja realidad en la que
podamos ensanchar lo posible.

De alli que la apuesta de la sociologia y la pedagogia critica siga siendo develar
las relaciones de poder existentes, pero también alertar por las formaciones culturales
en resistencia que explotan en esa escuela. Reconocer este modo de actuacion de la
escuela permite que quienes la habitan tomen posicion:

Cualquier practica pedagogica genuina exige un compromiso con la transformacion
social en solidaridad con los grupos subordinados y marginados, lo que por necesidad
implica una opcion preferencial por el pobre y por la eliminacion de las condiciones
que permiten el sufrimiento humano. Tales tedricos impugnan el hincapi¢ que la demo-
cracia liberal hace en el individualismo y la autonomia respecto de las necesidades de
los demas [McLaren, 2003, p. 258].

Esto pasa por decir que requerimos una pedagogia que sea capaz de enfrentar al su-
jeto en su construccion historica, y tal como lo plantea Zemelman (2006, p. 82), que
sea a su vez capaz de colocarse frente a la realidad como condicion de posibilidad
del conocimiento:

La relacion de conocimiento es la capacidad que tiene cada individuo de colocarse en
su mundo. Pero, ;qué significa colocarse en el mundo? Significa no explicarlo, sino
interpretarlo, reconocerlo. Pues la primera exigencia de la colocacion es ponerse en su
mundo sin la mediacion precipitada de reducir esa relacion a una explicacion.

En este sentido, agenciar experiencias pedagogicas que estén en la disposicion de
construir pensamiento historico a través del cual interpelar el presente y al sujeto
de actuacion deberd ser una consigna que permita redireccionar los escenarios de
la escuela en tiempos de incertidumbre, soledad y nuevas formas de poder. Hoy,
las fronteras se multiplican y las distancias se amplian separando, fragmentando y
deshumanizando. A la escuela y a quienes la habitan, en cualquier caso, les sigue
asistiendo la responsabilidad de pensar su lugar en una época de perplejidad como
esta. Porque como principio de agencia, la reflexividad del sujeto en accion debe
ser la que posibilite la reconfiguracion de la estructura que en este caso se expresa
en los centros educativos.

218

IE REVISTA DE INVESTIGACION EDUCATIVA DE LA REDIECH T



T IE REVISTA DE INVESTIGACION EDUCATIVA DE LA REDIECH

REPERENCIAS

Althusser, L. (1970). Ideologia y aparatos ideologicos del estado. Buenos Aires: Nueva vision.

Bauman, Z. (2013). Sobre la educacion en un mundo liquido. Madrid: Paidos.

Bernstein, B. (1990). La construccion social del discurso pedagogico. Bogota: Producciones y
Divulgaciones Culturales y Cientificas, El Griot.

Bourdieu, P. y Passeron, C. (1995). La preproduccion. Elementos para una teoria del sistema de
ensenanza. México: Fontamara.

Colegio Alfonso Lopez Michelsen. (2014). Proyecto educativo institucional. Bogota: Colegio
Alfonso Lopez Michelsen.

De Tezanos, A. (2006). El maestro y su formacion: tras las huellas y los imaginarios. Bogota:
Cooperativa Editorial Magisterio.

Diaz, M. (s.f.). De la practica pedagogica al texto pedagogico. Bogota. Universidad Pedagogica
Nacional. Recuperado de http://files.practicasdesubjetivacion.webnode.es/200000015-
2977¢2b6¢7/de%201a%20%C2%B4pr%C3%A 1 ctica%20pedag%C3%B3ogica.%20Mario%20
Diaz.pdf

Diaz, J. y Sanabria, Y. (2016). Pedagogias criticas y emancipatorias. Un homenaje a Paulo
Freire. Bogota: Universidad Distrital Francisco José de Caldas.

Durkheim, E. (1999). Educacion y sociologia. Barcelona: Altaya.

Foucault, M. (2003). Vigilar y castigar. Buenos Aires: Siglo XXI.

Foucault, M. (2007). Historia de la sexualidad. La voluntad de saber. México: Siglo XXI.

Freire, P. (1997). La educacion como practica de la libertad. México: Siglo XXI.

Freire, P. (2009a). Cartas a quien pretende enseiiar. México: Siglo XXI.

Freire, P. (2009b). Pedagogia del oprimido. México: Siglo XXI.

Galeano, E. (2009). Patas arriba. La escuela del mundo al revés. Madrid: Siglo XXI.

Giddens, A. (1987). Las nuevas reglas del método sociologico. Critica positiva de las sociologias
interpretativas. Buenos. Aires: Amorrortu.

Giddens, A. (1995). La constitucion de la sociedad. Bases para la teoria de la estructuracion.
Buenos Aires: Amorrortu.

Giroux, H. (2008). Teoria y resistencia en educacion. México: Siglo XXI.

Larrosa, J. (2000). Pedagogia profana. Estudios sobre lenguaje, subjetividad y formacion. Buenos
Aires: Novedades Educativas.

McLaren, P. (2003). La vida en las escuelas. Una introduccion a la pedagogia critica en los
fundamentos de la educacion. Buenos Aires: Siglo XXI.

Mejia, M. (2006). Educacion(es) en la(s) globalizacion(es) 1. Entre el pensamiento tinico y la
nueva critica. Bogota: Desde Abajo.

Ortega, P., Pefiuela, D. y Lopez, D. (2009). Sujetos y practicas de las pedagogias criticas. Bogota:
El Buho.

Quintar, E. (2006). La ensefianza como puente a la vida. México: Instituto Politécnico Nacional.

Ranciére, J. (2003). El maestro ignorante. Cinco lecciones sobre la emancipacion intelectual (N.
Estrach, trad.). Barcelona: Leartes.

Sabato, E. (2000). La resistencia. Bogota: Planeta.

Tenti, E. (2013). Sociologia de la educacion. Buenos Aires: Universidad Nacional de Quilmes.

Vasquez, F. (2007). Educar con maestria. Bogota: Universidad de la Salle.

Zemelman, H. (2006). EI conocimiento como desafio posible. México: Instituto Pensamiento y
Cultura en América Latina.

Zuleta, E. (2008). Educacion y democracia. Medellin: Hombre Nuevo.

Zuluaga, O., Echeverri, A, Martinez, A., Quiceno, H., Sdenz, J. y Alvarez, A. (2011). Pedagogia y
epistemologia. Bogota: Cooperativa Editorial Magisterio.

219

T VOLUMEN 10 NUMERO 19 OCTUBRE 2019 - MARZO 2020



VOLUMEN 10 NUMERO 19 OCTUBRE 2019 - MARZO 2020 T

Noms

! Jacques Ranciére, en el libro EI maestro ignorante. Cinco lecciones para la emancipacion
intelectual, retoma la experiencia del pedagogo Joseph Jacotot (1818), quien es asignado
maestro de un grupo de estudiantes en Lovaina. La particularidad de esta experiencia es que los
estudiantes en su mayorfa no dominaban el idioma francés, mientras el profesor Jacotot ignoraba
el holandés. En tal circunstancia, y para zanjar dicha condicion, decide pedir a los estudiantes
leer una edicion bilingiie de Las aventuras de Telémaco de Fénelon. En lo que Ranciére llamara
“una aventura intelectual”, Jacotot interpela el método clasico de ensefianza y se interpela a si
mismo, pues a través del estudio del texto y de su traduccion los estudiantes fueron capaces
de aprender la lengua y dar cuenta de la comprension de la novela sin explicacion alguna del
maestro. De manera sorprendente, tal experiencia super() sus expectativas y lo llevo a formular
una propuesta didactica en la que el alumno, segun esto, es capaz de aprender y elaborar sus
propias comprensiones sin la mediacion del maestro, desplazando ast la l0gica de transferencia
del conocimiento. Ranci¢re aborda en su libro esta experiencia con el objeto de reflexionar en
torno a la idea de la emancipacion intelectual.

? El manual de convivencia se considera un acuerdo entre los diferentes estamentos de la institucion
escolar. Hace parte de las regulaciones hechas por el Ministerio de Educacion Nacional (MEN)
para atender las necesidades que se presentan en las instituciones escolares.

3 Ley 1098 de 2006 por la cual se expide el Codigo de la Infancia y la Adolescencia.
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