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ciaren a los eclesiásticos" que, una 
vez traído el Misal Romano, no re­
zaren, cantaren y usaren de él <5 3>. 
Para los acusadores de los clérigos 
que usaren el nombre de Dios en fal­
so o bajo juramento, cuatro pesos 
de treinta <54 >. Tres de seis pesos 
oro, para el "denunciador" de quie­
nes, por no pagar derechos de se­
pultura al cura, enterraran a los in­
dios que habían mantenido a su ser­
vicio, en monasterios ... <55¡. 

su vida y costumbres de ·mal ejem­
plo y escándalo a los demás, como 
más largamente en el dicho edicto 
se· contenía ... " quería declarar que 
". . . Isabel de Medina, la cuaresma 
pasada no recibió los sacramentos 
de la penitencia y Eucaristía, y asi­
mismo un Santísimo jubileo que 
allí vino no lo quiso tomar, .aunque 
se lo rogaron muchas personas. Que 
al presente en la dicha Villa de Ca­
Ii, está una mujer llamada Beatriz 
Mosquera quien dio a su marido, al 
que antes tenía [ ... ] ciertos he­
chizos de que se tiene por averi­
guado y público murió [ ... ] . Y 
dijo más por el descargo de su con­
ciencia: que oyó decir públicamente 
en la Villa de Neiva a Gonzalo de 
Lope, [que] había vendido o feria­
do tres piezas [ ..• ] a trueque de 
ropa [ ... ] igual a como habían he­
cho Andrés Durero vecino de la Pla­
ta y Melchor de Lozano vecino de 
Timaná". Después de declarar ante 
el señor provisor ". . . pedía a su 
merced [el obispo] hiciese en los ca­
sos entera justicia. Y con denunciar­
lo [ ... ] pedía y suplicaba le man. 

das-e absolver a cautela. si en alguna 
manera ha caído e1n la excomu­
nión" <56>. 

El "grado de información o de 
razón" con que . los vecinos contri· 
huían a dar fundamento a las causas, 
suplía la transitoria debilidad de los 
eclesiásticos por su reducido núme­
ro y su escasa formación. Las ins­
trucciones de la Asamblea al poner 
de presente las faltas en que incu­
rrían los prelados y religiosos, por 
el "quebrantamiento a los secretos 
de confesión, la impiedad, la compra 
y venta de cosas espirituales, los 
errores cometidos en materia de fe, 
el pacto de dar lo temporal por lo es· 
piritual" <57¡, imponía la convoca­
toria a la población para la "guar­
da de los mandamientos". Mientras 
los eclesiásticos eran apenas guar­
dianes temporales por la precarie­
dad de su formación, los civiles eran 
responsables también de la "guarda 
de la Fe a través de las 'prácticas de 
policía" <58>. 

". . . Como cristiano y temeroso 
y celoso de cumplir los mandamien­
tos de la Santa Iglesia y por no in­
currir en la excomunión puesta por 
el dicho señor obispo ... ", Alfonso 
Rodríguez de Escobar vecino de Ti­
maná, compareció ante el clérigo y 
notario público del juzgado eclesiás­
tico de Popayán y dijo que, atendien­
do al edicto que en la iglesia de la 
ciudad de Cali oyó leerse, en el cual 
el "señor obispo mandaba que cual­
quiera que supiese de que alguna 
persona o personas hubiesen come. 
tido algún delito, por donde esté en 
mal estado o pecado mortal y que en 

53. Ibid, Título Primero, capítulo 
10, numeral 66, pág. 487. 

54. Ibid, Título Quinto, capítulo 2, 
numeral 186, pág. 535. 

55. Ibid., Título Sexto, capítulo 5, 
numeral 205, pág. 545. 

56. Ibid, Título Séptimo, capítulo 
4, numeral 211, pág. 548. 

57. Transcrito del manuscrito por 
Juán Friede, Fuentes documen­

tales . .. , pág. 225. 

58. Ver: Juán Friede, Vida y luchas 
de don Juán del Valle ... pág. 

144. 

Aunque . los eclesiásticos hicieron 
del reconocimiento de las faltas mo­
rales de los habitantes una práctica 
habitual, los procedimientos para 
llegar a ellos y darles solución fue 
variada. En siglo XVIII por ejem· 
plo, especialmente en su · segunda 
mitad, ante el· conocirhiento de las 
prácticas de hechicería los diocesa­
nos recomendaban a los ministros 
la predicación y la enseñanza de los 
preceptos de la Fe. HEI remedio 
principal para las superticiones ex· 
presadas y para los autores que las 
fomentan es la :Predicación continua 
de la Fe y las obras en que deben 

ejercitarse los que en bautismo pro­
fesaron ser cristianos. Si esta pre­
dicación se acomodare a la inteli­
gencia de los indios y a sus presen­
tes necesidades no hay duda que 
mediante la Gracia de Dios se con­
seguirán los desengaños que se pre­
tende ... " Sermones sobre los debe­
res que deben cumplir y los casti­
gos a que se exponen si no los cum­
plen. Carta Pastoral del obispo de 
Popaydn de 10 de marzo de 1756. 
A. E. P. Libro D 5 (Mss. sin folia­
ción). En A.P.U.N., Rollo 38, doc. 
13497. 

saber y enseñanza 

albert~o martínez boom 

El presente ensayo se inscribe en~ la segunda 
etapa del proyecto "Historia de la Practica Peda­
gógica durante la Colonia" ~arte. integran!e . ~~ 
programa ínter-universitario Hacaa un~ ~astor~a 
de las Prácticas Pedagógicas en Colombaa ' reali­
zado con el apoyo financiero de COLCIENCIAS. 

1. LA NOCION DE PRACTICA PEDAGOGICA ü> 

Entendemos la noción de práctica pedagógica 
como una categoría metodológica, es decir, es un 
objeto conceptual Y de análisis y tambié~ u.na no­
ción estratégica definida como una practl~~ de 
saber que articula tres elementos rretodolog•_cos 
fundamentales: la Institución Educat1va, un SUJeto 
soporte de esa práctica: el maestro Y un saber, el 
pedagógico. Estos tres elementos mantienen una 
relación que nunca es estática ni e~t~bl?· es por 
el contrario una relación siempre dm_amJca en la 
que alguna de las instancia~ h?gemomza so?re ~as 
otras, siempre está en movimiento, es en fm, una 
relación compleja. 

Antes de entrar sobre la complejización, voy 
a diferenciar cada uno de los tres elem~nt?s ma· 
eros que trabajan sobre la noción de practica pe­
dagógica. 

1 .1 . La Institución 

La enseñanza siempre ha existido, es ella una 
práctica cultural por excelencia que ha comprome­
tido a los sujetos en la historia. Así por ejem~lo, 
los padres enseñan a sus hijos prácticas de_ VIda. 
la iglesia enseña prácticas morales Y en fm, un 
conjunto de instituciones han incluido entre .sus 
prácticas la enseñanza. 

A la luz de varios historiadores ~.e _la e~cue· 
la <2> y de los trabajos del proyecto Hlstona de 

* El autor es magíster en Investigación Socioé~u?ativa. 
Investigador del proyecto "Historia de la pr~cttc~ pe­

dagógica durante la Colonia" Centro de Investzgacwne: 
de la Universidad Pedagógica Nacional, CIUP, Bogota. 

1. La noción de práctica pedagóg~ca tiene su origen 
en las elaboraciones de Oiga Lucia Zuluaga de Eche­

verry y es la categoría metodológica. fund~me~tal,que 
sirve de eje central del proyecto de mve~t1gac10n Ha. 
cia una Historia de la Práctica Pedagógica en Colom­
bia". 

2. Ver: Gabriel Compayré, Carlos Démi~ y los. ~ríge­
nes de la enseñanza primaria, Madnd, EdiciOnes 
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la _Práctica Pedagógica en Colombia" se puede 
senalar .que la enseñanza estaba, antes del siglo 
XVIII, daspersa en varias instituciones sociales: 
pero hay un momento histórico determinado en 
donde surge, en la sociedad occidental, una insti­
tución cuya naturaleza primordial está definida por 
la enseñanza <a>. Se trata de un momento a partir 
del cual se empieza a diferenciar y establecer lí­
mites con cierta precisión entre las funciones cum· 
plidas por el clero, la familia con la práctica de la 
enseñanza; el proceso de enseñanza tiende a con­
vertirse en un saber autónomo, en un mecanismo 
"administrativo" que empieza a adquirir caracte­
rísticas propias relegando a la familia y en cierta 
forma al clero de aquellas funciones que antes es­
taban confundidas y mezcladas en una sola. 

Esto no quiere decir que la aparición de aque­
lla Institución elimine la tarea de enseñanza de las 
otras instituciones sino que se recompone todo el 
ordenamiento cultural de la enseñanza. Es decir, 
esta nueva institución centraliza la función de en­
señar Y las otras instituciones, la iglesia, la familia, 
etc., siguen participando en la enseñanza pero 
aportándole finalidades, posiciones, discursos, con­
troles y vigilancia <4> a esa institución que ahora va 
a tener por función básica la de enseñar. Esa nueva 
organi~ación para la enseñanza es lo que podemos 
denommar hoy como la institución educativa, que 
surge en. u~ mo~ento histórico determinado, que 
no ha ex1st1do s1empre y que es distinta de cual­
quier forma de existencia anterior de organización. 

. Surge entonces una institución novedosa que 
t1ene un espacio propio, un tiempo propio y unas 
características que la hacen absolutamente distin­
ta d? las demás, en un horizonte histórico y social 
parttcular. Un espacio que es distinto del conven-

de la lectura, 1928; Renée Balivar y Dominique Laporte 
Burguesía Y Lengua nacional, Barcelona, Editorial Avan: 
ce S. A., 1976. 

3. Los trabajos realizados por el autor contribuyen a 
aclarar todo el proceso de surgimiento de la es­

cuela en Colombia para profundizar este tema. 

~~ase:, L~ aparición histórica del Maestro y la ins­
truccwn publtca en Colombia. En Revista proyecciones 
Educati~~s B~go~á, MEN, No. 1, 1982; El Maestro y la 
lns~ruccwn Publtca en el Nuevo Reino de Granada, Bo· 
gota, CIUP, 1981; Escuela, Maestro y Métodos en Co­
lombia 1750-1820, Bogotá, CIUP, 1986. 

4. C??lo sucede en el caso colombiano, la Iglesia ca­
tohca .n? h~ renunciado a ser eterna reglamenta· 

dora y decisiva mspectora de la enseñanza. 

t~, del hospicio, del aposento familiar, de la igle­
Sia; un espacio que se funda por fuera de esos 
espacios. Aparece la escuela, con el salón de cla­
se, con u~ _tiempo distinto que ya no es el tiempo 
de '? orac10~, ~e. la práctica familiar, es un tiempo 
partJcular, _h1stonco, determinado, el tiempo de la 
clase, el t1empo de recreo, del horario. Se confi· 
gura así esa institución con estas características 
que va a tener un conjunto de normas va a cum­
P,Iir funciones y sobre todo unos fine~ sociales: 

la educación es el principal ramo de la policía" o 
sea, de 1~ vida política, de la civilidad; eduquemos 
a los ninos, la instrucción pública es importante 
par~ formar buenos vasallos, buenos cristianos, se 
dec1a en la colonia. Para superar la situación de 
opresión propia del antiguo régimen y acceder a 
un tipo de socie.dad fundada en el contrato social 
~r~~uesta por esa nueva clase naciente, en los 
IniCIOS de la nación se hacía necesario vencer la 
barrera de la ignorancia: Sólo así sería posible 
transformar a los vasallos en ciudadanos vale 
decir, en individuos "libres". la enseñanz~ y la 
escuela son entonces erigidas en el gran instru­
mento para convertir a los súbditos en ciudadanos. 

. Con los nuevos desarrollos del capitalismo a 
fmales del siglo XIX, los fines sociales cambiarán 
radicalmente. Aquí los fines aparecen inscritos en 
ot~o orden de acontecimientos que dicen relación 
mas con la capacidad que la escuela tenga de 
preparar para el trabajo y controlar los movimien­
tos de la población. Se piensa, desde la práctica 
económica y política, ya no tanto la enseñanza 
sino la educación como una gran empresa que de­
be generar una gran rentabilidad. la inversión en 
e?u.cación se justifica si ella es capaz de producir 
rap1damente, eficientemente. El efectivismo el 
rendimiento y la calidad serán entonces los' cri­
terios que primarán en la educación. En efecto, al 
enfatiz~r en la calidad de la educación se despla­
za ~~- eJe de la preocupación del ámbito cultural y 
P?httco a un ámbito técnico; proceso que se acen­
tua en el siglo XX. En síntesis se buscó planificar 
la educación de modo que pudiera dotarse de una 
organización "racional" que minimizará las inter­
feren?ias subjetivas que pudieran poner en riesgo 
su eficiencia, pero también se propuso homogeni­
zar el conjunto de la población. 

1.1 . El sujeto 

Pero también surge un sujeto con unas carac­
te.rísticas propias que lo diferencian del cur{l doc· 
trmero, del ayo de pupilos, que se propone en un 

horizonte social absolutamente distinto, que es un 
sujeto que comienza algo así como a vender su 
saber, que realiza un conjunto de prácticas en esa 
institución. El cura doctrinero, el ayo de pupilos, 
el preceptor, los maestros de obra, los artesanos 
organizados en gremios, son distintos a este nue­
vo sujeto que aparece al lado y paralelamente al 
surgimiento de la institución: el maestro de es-
cuela. 

Este proceso de surgimiento de la institución 
educativa y de aparición del maestro está inscrito 
en una estrategia del poder estatal; pero también 
en una combinatoria con el poder moral <

5
l del 

fenómeno llamado instrucción pública. Hay una 
proliferación del discurso de la educación por 
considerarlo fundamental para el gobierno de las 
naciones y allí la educación deja de ser un ele­
mento particular, la instrucción deja de ser un 
elemento que pueda manejar individualmente la 
familia, la iglesia o cualquier otro tipo de insti­
tuciones, por ejemplo los gremios; ya no es sola· 
mente un privilegio de ellos, ya la enseñanza no 
es cerrada sino que se abre al público, por eso se 
llama "instrucción pública"; pero es fundamen­
talmente pública no porque sea gratuita sino por­
que el Estado tiene la posibilidad de la ingerencia 
y el control de ese tipo de discurso y ese tipo de 
prácticas. Entonces la instrucción se convierte en 
un objeto público y un conjunto de prácticas de 
saber comienzan a referirse al sujeto que enseña, 
a la escuela, su tiempo, su espacio, su ámbito, a 
un conjunto de reglas y normas, pero también a 
los saberes científicos o prácticos, por ejemplo a 
la enseñanza de la lectura, de la escritura, de la 
aritmética, de la urbanidad. Comienza a construir­
se un conjunto de objetos de saber que se mani· 
fiesta en aquel discurso que circula a propósito 
de la escuela y que agencian esos nuevos sujetos; 
pero solamente unos y determinados discursos. 

1.3. El Saber Pedagógico <6>. 

la Pedagogía existe como un saber disperso, 
fragmentario y en unos casos marginal. De mane· 

5. Este concepto al igual que el de "poder político", 
fue diseñado por Alberto Echeverry, posibilitando 

una opción metodológica al equipo de investigación pa­
ra abordar la relación entre la práctica pedagógica y 
la práctica política. 

6. Utilizo, para referirme al saber pedagógico, los tra­
bajos de Olga Lucía Zuluaga, publicados en Peda. 
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ra más explícita, Foucault aclara qué entiende por 
saber cuando señala que: "En una sociedad, los 
conocimientos, las ideas filosóficas, las opiniones 
cotidianas, así como las instituciones, las prácti­
cas comerciales y policiacas, las costumbres, todo 
se refiere a un saber implícito propio de esta so· 
ciedad. Este saber es profundamente distinto de 
los conocimientos que se pueden encontrar en los 
libros científicos, las teorías filosóficas, las jus· 
tificaciones religiosas, pero es el que hace posi· 
ble, en un momento dado, la aparición de una teo· 
ría, de una opinión, de una práctica" <

7>. 
El saber no está forzosamente destinado a dar 

origen a una ciencia ni a una disciplina, pero las 
ciencias o las disciplinas no pueden surgir por 
fuera de un campo de saber donde se localizan. 
Así, continúa anotando Foucault: "para que se 
abran, a fines del siglo XVII los grandes centros 
de internamiento en toda Europa, ha sido preciso 
cierto conocimiento de la locura como opuesto a 
la no locura, del orden y del desorden, y este sa· 
ber es el que yo he querido interrogar, como con· 
dición de la posibilidad de conocimientos, de ins­
tituciones y de prácticas" <

8>. 
En el saber se localiza un conjunto de objetos 

originados ya a partir de prácticas propias del sa­
ber o de prácticas externas a él; tales objetos no 
son necesariamente científicos y para el caso del 
saber pedagógico, nombran: la escuela, el maes· 
tro, el niño, los conocimientos a enseñar. las 
formas de enseñar, los métodos de enseñanza, el 
hombre a formar, los fines sociales de la educa· 
ción. Objetos que pueden sufrir modificaciones, 
permanecer o borrarse del campo del saber pe­
dagógico <9l. 

En la interioridad de un saber puede suceder 
que un sector de "conocimiento", por su tenden­
cia a la sistematicidad, alcance un nivel de disci­
plina en la medida en que se apropia de manera 
dominante "unas normas de verificación y de co­
herencia y ejerce, con respecto al saber, una fun· 

gogía e Historia, Bogotá, Foro Nacional por Colombia, 
1987, 257 p. 

7. Entrevista a Michel Foucault. En Raymond Ve­
llour. El libro de los Otros, Barcelona, Ed. Anagra-

ma, 1973, págs. 9 y 10. 

8. Idem. 

9. Conversaciones con Oiga Lucía Zuluaga y Alber. 
to Echeverry. 



42 

cron dominante (de modelo, de crítica o de veri­
ficación") <to). 

Se diría que tal sector de conocimiento alcanzó 
entonces el carácter de disciplina. 

Este conjunto de objetos de saber constituiría 
el saber pedagógico, pero sobre todo la enseñan­
za como el objeto más unificador sobre el cual ha 
reflexionado; y la disciplina conformada por este 
saber sería la Pedagogía. ¿Cuáles son sus lími­
tes? Ellos no son muy precisos, no constituyen 
una unidad discursiva, ningún saber los delimita 
con la ciencia. Como dice Oiga Lucía Zuluaga: 
"Decimos saber pedagógico porque hemos asu7 
mido la Pedagogía como saber: El saber es el es· 
.pacio más amplio y abierto de un conocimiento, es 
un espacio donde se pueden localizar discursos de 
muy diferentes niveles: desde los que apenas em· 
piezan a tener objetos de discursos y prácticas 
para diferenciarse de otros discursos y especifi· 
carse hasta aquellos que logran una sistematici­
dad que todavía no obedece a criterios formales. 
Es decir, el saber nos permite explorar desde las 
relaciones de la práctica pedagógica con la edu· 
cación, la vida cotidiana de la escuela y el entor­
no sociocultural que lo rodea pasando por las re­
laciones con la práctica política, hasta llegar a 
las relaciones de la Pedagogía: con la Didáctica, 
su campo de aplicación y de articulación con los 
saberes enseñados; con las ciencias de la educa­
ción; con la historia de la educación y de la pe­
dagogía que los historiadores de las Ideas toman 
como historia de su "progreso" y con las teorías 
o disciplinas que históricamente le han servido 
de modelo o de apoyo para su conformación. 

Con la adopción del término saber para la Pe­
dagogía, se busca destacar la movilidad que brin­
da al investigador para desplazarse desde las re·· 
giones más sistematizadas hasta los espacios 
más abiertos que están en permanente intercam­
bio con las ciencias humanas y otras disciplinas y 
prácticas" <11). 

10. Michel Foucault. La Arqueología del saber. México, 
1983, pág. 314. 

11. Oiga Lucía Zuluaga, Pedagogía e Historia, Bogotá, 
Foro Nacional por Colombia, 1987, p. 40. 

2. SABER PEDAGOGICO, PEDAGOGIA Y 
EDUCACION 

Así estarían más o menos configurados los 
tres elementos que articula la noción de práctica 
pedagógica y cuya relación no es estática sino 
com.plejísima, heterogénea. El maestro es funda­
mentalmente el sujeto de la práctica pedagógica, 
pero también en ella participan otros sujetos; quie­
nes fiscalizan la enseñanza, otro tipo de funcio· 
narios distintos del maestro, además el niño, pero 
a la vez el niño también participa en esta rela· 
ción ya no como sujeto, sino como objeto de sa­
ber y al mismo tiempo la institución es pensada 
desde el discurso, es decir, la institución también 
se convierte en objeto de saber, es un objeto so­
bre el cual se reflexiona y sobre el cual a su vez 
trabaja; y el maestro al mismo tiempo es un ob­
jeto de saber porque sobre él también se habla. 
Ese conjunto de prácticas de saber producen sa­
beres y entonces las relaciones se complejizan, 
ya no es simplemente un triángulo, se recompo­
ne permanentemente. Pero fijémonos en una co· 
sa: esa institución se ha planteado en un momen· 
to histórico determinado como una institución 
terminal, ella es en sí misma terminal, objetivo 
final, tiene su propia teleología y eso le determi­
na un carácter distinto. 

Del conjunto de prácticas de enseñanza van a 
surgir objetos de saber que pasan a ser .parte de 
objetos del saber pedagógico, pero también en 
cierta medida, de la Pedagogía; nociones prove­
nientes por ejemplo, de la filosofía, pero que refle­
xionan específicamente sobre el problema o de la 
educación, en el caso de Rousseau, o de la didác· 
tica en el caso de Comenio, o de la enseñanza en 
el caso de Vives, o de la instrucción en el caso de 
Pestalozzi, o de la Pedagogía, formulada así en 
esos términos, en el caso de Herbart <

12
). 

12. Pero no confundamos Paidea con Pedagogía. Los 
griegos hablaron de Paidea pero eso no era Peda­

gogía. Como dice Jaeger: "Al emplear un término gne­
go para expresar una cosa griega, quiero dar a enten· 
der que esta cosa se contempla, no con los ojos del 
hombre moderno, sino con los del hombre griego. Es 
imposible rehuir el empleo de expresiones modernas 
tales como civilización, cultura, tradición, literatura o 
educación. Pero ninguna de ellas coincide realmente 
con lo que los griegos entendían por Paidea. Cada uno 
de estos términos se reduce a expresar un aspecto de 
aquel concepto general, y para abarcar el campo de 

A su vez de la Pedagogía surge una disciplina 
que se dedica exclusivamente a relacionar la ~e­
dagogía con las ciencias a .propósito de los meto· 
dos de enseñanza; la Didáctica. Comenio la pro· 
pone como un método con el cual se puede ense· 
ñar todo a todos. Actualmente se está trabajando 
en investigación sobre métodos distintos en los 
que cada ciencia pueda enseñarse, pueda expo­
nerse, para lo que hay que precisar cuáles son los 
dominios propios de la Pedagogía y la Didáctica. 
Entendemos que a ésta le corresponde el cam~ 
po práctico de la enseñanza y es la ~isciplina ~u_e 
posibilita a la Pedagogía tender hac1a la especifi· 
cidad de la enseñanza de las ciencias y los sabe· 
res. Decimos tender .porque es en la actualidad la 
región de la Pedagogía más sensible a las refor­
mulaciones que la historia de la ciencia y la epis· 
temología hacen a la Pedagogía. Solo la Didáctica 
posibilita el cuestionamiento a la pretendida uni­
versalidad del método de enseñanza para todas 
las ciencias, propuestas por la tecnología educa­
tíva. Si bien la Didáctica requiere de reformula­
ción ella es el espacio del saber pedagógico don­
de siempre se han alojado las preguntas del cómo 
enseñar y el qué enseñar. 

Ahora bien, ya el campo má~, general de la en· 
señanza y de sus relaciones con la sociedad, con 
los fines sociales de la educación, etc. sería lo 
que constituiría el problema especifico de la Pe­
dagogía. Así han surgido distintas teorías peda· 
gógicas, distintas opciones .pedagógicas, distintas 
corrientes pedagógicas. Lo que quiero plantear es 
que la Pedagogía como disciplina y como s~ber 
tiene una historicidad y ha formulado un conJun­
to de nociones, categorías y conceptos positivos. 

Sin embargo en nuestro tiempo y en nuestras 
condiciones particulares la Pedagogía ha sido re­
ducida a un simple saber instrumental que esta· 
blece reglas y procedimientos con los cuales el 
maestro traduce y transmite el discurso del cono· 
cimiento en contenidos para la enseñanza. 

conjunto del concepto griego sería necesario emplear· 
los todos a la vez (Werner Jaeger, Paidea en la cultura 
griega, México, Fondo de Cultura Económica, 195?, pág. 
2). No siempre desde que existe la enseñanza, exi~te. la 
Pedagogía, así como no siempre desde que han ;x1sti~O 
hombres existe la antropología. Estas categonas, d1s· 
ciplinas y unidades, se han conformado a partir de 
ciertos momentos históricos. 
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Así la discursividad de la Pedagogí<~ ha sido 
atomizada desconociendo su historicidad "a tal 
punto que otros sujetos de las ciencia~ humanas 
se han repartido, a la manera de un botm, su com­
plejo saber. Queda como secuela que el maestro 
sigue siendo un peregrino de su saber Y qu_~. su 
destino de peregrino es aprendido paradOJICa­
mente en las propias instituciones del saber pe­
dagógico" (13), es decir, las Normales y Faculta-
des de Educación. 

La situación hoy está tan difícil que hablar de 
Pedagogía es confundirla con las prácticas de en­
señanza o con docencia o con didácticas o incluso 
con edu'cación. Una concepción transmisionista e 
instrumental de la enseñanza nos ha lanzado fue­
ra de la escuela y bajo el término genérico de 
educación nos hemos preguntado siempre por 
eventos que ocurren fuera de ella. As! hemos 
reducido a asunto de segunda importancia la na­
turaleza de Jos procesos de saber y conocimiento 
que ocurren en la enseñanza P.asando a ?,c~par el 
primer lugar de importancia la educac10n : _con 
ella se pretende englobar la escuela y la ensenan· 
za .para mirarla entonces como "sistema edu.?a· 
tivo" o como "aparatos ideológicos de Estado Y 
desde allí se ha envuelto y explicado todo el pro· 
ceso que se realiza al interior de la escuela. Con 
estas generalizaciones se ha impedido mirar la es­
pecificidad y complejidad de la enseñanza y se .ha 
marginado el saber pedagógico. Hay, que trabaJar 
en dirección a precisar las categonas de nues· 
tros análisis. 

La educación es ese proceso social que invo· 
lucra un conjunto de instituciones y que co~p:o· 
mete a muchos sectores y sujetos que estan m­
cluso por fuera de la escuela y de las prác~icas 
de enseñanza. Es una necesidad de las soc1eda· 
des modernas y un factor de cultura. Manti~~en 
una relación estrecha pero guardan su especifici­
dad. "Y no es que se pretenda sustituir o borrar ~~ 
término educación al interior del saber peda~ógl· 
co, lo que se plantea es la necesidad de re~bicar· 
lo, pues en nuestra sociedad se ha con~~rt1do en 
principio de exclusión del saber pedagogico Y efl 
legitimador de la Concepción instrum~ntal de la 
enseñanza. Es también una antigua bisagra que 
une lo que las Ciencias Humanas pueden decir 
hoy a propósito de la Sociedad y la escuela, mas 

13. Oiga Lucía Zuluaga, Op. cit., pág. 20. 
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no a propósito de la enseñanza como objeto del 
saber pedagógico" <1'>. 

3. ¿QUE ES lA ENSEI\IANZA? 

Articulada a esta pregunta sobre la enseñan­
za se nos abren otros interrogantes en torno a los 
cuales se entretejen varios y complejos asuntos 
pertinentes al hacer, pero sobre todo al saber del 
maestro: ¿qué acontecimientos de saber ocurren 
en la enseñanza? ¿cómo ha sido pensada la en­
señanza como práctica de conocimiento? ¿qué es 
lo que ha permitido y permite que el maestro en­
tre en relación con el conocimiento en condicio­
nes históricas determinadas y de acuerdo con 
qué modelos pedagógicos? 

Se trata de dar cuenta a través del análisis de 
los tipos posibles de relaciones que se realizan 
en la enseñanza, de las transformaciones o enra­
recimientos que ha sufrido y de las formas par­
ticulares de su apropiación. Con ello se busca 
establecer los caracteres básicos que distinguen 
las formas de enseñanza en la institución edu­
cativa. 

las ciencias, las disciplinas y los saberes tie­
nen distintas formas de apropiación y adecuación 
en una sociedad. Ellas pueden realizarse por la 
vía de la experimentación, por la vía de la tecno­
logía o por su enseñanza. En el caso de la ense­
ñanza es preciso investigar los procesos teóricos, 
metodológicos y conceptuales que tienen vigencia 
en tal acontecimiento. Precisar el grado de elabo­
ración conceptual, los campos de nociones y los 
desarrollos teóricos que se vinculan a la ense· 
ñanza. 

Estas serían las investigaciones que le per­
mitirían al maestro entender el proceso complejo 
en el que entra cuando enseña. El problema de la 
enseñanza sigue siendo urgente y aunque elimi­
nemos la escuela, seguiría existiendo la ense­
ñanza y seguirá existiendo la preocupaCión del 
maestro por cómo enseñar. 

Hay que reconocer que ese problema ha sido 
un impensado hasta hoy, que no se tiene un co­
nocimiento ni siquiera superficial sobre las com­
plejidades que articula la enseñanza; que ella ha 
sido campo impenetrable en donde podemos de-

14. Oiga Lucía Zuluaga, Op. cit., pág. 36. 

cir muy poco sobre las relaciones que se ponen 
en juego entre las ciencias, los saberes, la Peda­
gogía, la enseñanza. Esa complejidad de la ense­
ñanza ha sido asumida como un acto simple que 
no necesita estudiarse y describirse en sus múlti­
ples relaciones o acaso cuando se le analiza apa­
rece como proceso de transmisión, despojada de 
todo sentido de producción y en otros casos solo 
aparece como un puñado de normas donde el 
maestro excluye, reprime o castiga. 

Ahora bien, un análisis de esas particularida­
des es necesario abordarlo desde la investiga­
ción pedagógica ya que se trata fundamentalmen­
te de generar una teoría de la enseñanza. Y la 
lectura, por así decirlo, de ese acontecimiento, la 
debe hacer la Pedagogía. 

Se trata de iniciar un debate que nos permita 
problematizar la enseñanza asumiéndola desde 
su estatuto teórico que equivale a reconocer la 
naturaleza de los procesos de conocimiento y el 
estatuto de las ciencias en Colombia. 

En síntesis se trata de pensar la enseñanza 
como un proceso complejo cuyo análisis histórico 
y epistemológico <UlJ ha explicitado sus dimensio~ 
nes práctica y conceptual, las cuales no pueden 
reducirse a la pareja Enseñanza-Aprendizaje. Vuel­
vo a insistir aquí en la diferenciación que ha­
go entre aprender y el aprendizaje, son dos cate­
gorías diferentes. Es necesario desarticular la pa­
reja enseñanza-aprendizaje ya que pensar la en­
señanza desde esta relación, sería circunscribirla 
a una de sus posibles dimensiones, cuyas impli­
caciones prácticas estarían referidas al saber del 
maestro en tanto que lo circunscribe y ata sólo 
a las capacidades del sujeto que aprende. la edu­
cación actual ha convertido el aprendizaje en el 
parámetro para establecer no sólo los contenidos 
de la enseñanza, sino también y fundamentalmen­
te ha contribuido a darle a los saberes un estatu­
to meramente instrumental, alejando la enseñan­
za, en la institución educativa, de Jos procesos de 
formación del Saber Científico. 

15. Hasta el momento creemos conveniente formular 
interrogantes epistemológicos que problematicen 

el estatuto actual de la Pedagogía, pero ello no quiere 
decir que el análisis histórico sea epistemológico, ya 
que no se puede construir una normatividad actual de 
la Pedagogía a partir de la cual se pueda examinar el 
pasado como sucede en la historia de las ciencias. (Véa­
se Oiga Lucía Zuluaga, Op. cit., págs. 77 a 111). 

3.1. El AprendizaJe como Conducta 

De otra parte es preciso aclarar que cuando 
hablamos del aprender significamos una catego­
ría bien diferenciada del aprendizaje. El aprender 
dice relación con la capacidad de entendimiento 
y comprensión del alumno y también del maestro; 
tiene que ver con el grado de adecuación y apro­
piación de los saberes que se ponen en juego en 
la enseñanza. No así el aprendizaje que tiene que 
ver con la conducta, conductas que se expresan 
en términos de habilidades, destrezas y compor· 
tamientos: "El aprendizaje es igual a colección de 
estímulos respuestas; sólo podemos afirmar algo 
sobre sus manifestaciones, se aprende por condi­
cionamiento externo, repetición, castigos y re­
compensa. El propósito es lograr conductas obser­
vables por medio de estímulos previstos" <

16
l. 

Es el auge del conductismo que redefine todo 
el sentido del aprendizaje dirigiendo su atención 
al aspecto meramente conductual con el objeto 
de aumentar los aprendizajes, de hacerlos más fá­
ciles y rápidos y sobre todo la búsqueda de un 
mejor rendimiento. la psicología centra entonces 
sus análisis en el mejoramiento del trabajo para 
un alto rendimiento, donde la modificación de la 
conducta es el indicador directo del logro del 
aprendizaje. 

la educación entonces se funda en una prácti· 
ca del aprendizaje, no de la enseñanza, cuyos 
procedimientos venidos de la psicología reducen 
la enseñanza al aprendizaje y el aprendizaje a 
una conducta. 

la definición desde la psicología de la natu­
raleza y carácter del aprendizaje lo dice todo: "El 
aprendizaje no tiene casi nada que ver con el 
término conocimiento, tiene muy poco que ver 
con el término instrucción y no tiene nada que 
ver con el término sabiduría" <17>. 

El aprendizaje en este contexto se dirige al 
desarrollo de destrezas, habilidades y actitudes 
que constituirán su objeto. Es decir, .se dirige 
hacia unas conductas del sujeto que aprende y no 
hacia el conocimiento ni· en dirección a la ense­
ñanza. Porque se trata de que el sujeto pueda defi-

16. Clara Franco de Machado, ¿Currículo, factor de 
cambio?, Bogotá, DIE CEP, pág. 11. 

17. Rubén Ardila, Psicología del aprendizaje, 6a. edi­
ción, Siglo XXI, 1974, pág. 15. 
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nir, reconocer, diferenciar, inducir, ejecutar obje:­
tivos operacionales en términos de conductas, 
siempre desde el alumno y no desde el con~ci­
miento. Aquí las ciencias y los saberes quedanan 
constreñidos a las posibilidades del que aprende, 
lo que significa olvidar el proceso interno que se 
sigue hacia el conocimiento poniendo solo la aten­
ción en las conductas que lo expresan. 

Esto tiene repercusiones considerables en el 
proceso de la enseñanza ya que el ejemplo susti· 
tuye al con~epto y a la noción. la palabra se aso­
cia tanto a su significado que se cosifica: "Para 
enseñar hay que decir y ese decir ha de traer a 
nuestra presencia el discurso transformado en .c~­
sas, en una palabra, materializado. Tan matenall­
zado que encuentra su doble en las conductas 
observables, porque hay que decir, ir diciendo Y 
diciendo como quien va tejiendo una malla de 
estímulos con palabras endurecidas, palpables, 
cercanas, familiares, evidentes" <

18
l. 

El conocimiento en la tecnología educativa 
pasa a ser una conducta como cualquier otra que 
deben aprender los sujetos. No importa el proceso 
interno que sigue el individuo hacia el conocimien· 
to sino las conductas que lo expresan. 

A este nivel ya el conocimiento es otra cosa: 
es mero aprendizaje. El saber cambia de terreno 
y se coloca en el espacio del aprendiz_aje y es este 
entonces el que define la forma de como se ense­
ña y lo que se enseña. 

Vinculada al diseño curricular y a sus linea· 
mientas generales mediante un proceso generador 
de tecnología educativa a la enseñanza se le es· 
cogió un rumbo muy preciso y se le diseñó un 
camino definido por el currículo. 

Con el currículo la enseñanza se mecaniza de 
tal manera que todo acontecimiento debe estar 
impregnado de un efectivismo a toda pru.eba. N~ 
hay espacio para la duda, para el pensamiento, m 
es posible la autonomía y creatividad del maestro. 
Desde las oficinas de planificación ministerial se 
diseñan Jos objetivos de aprendizaje, los conteni­
dos y actividades y sus correspondientes cri~~­
rios de evaluación puntual. El trabajo se subdiVf· 
de en tareas mecánicas en donde el maestro 

18. Olga Lucía Zuluaga. Filosofía y Pedagogía, Mede­
llín, Universidad de Antioquia, Facultad de Educa­

ción, Centro de Investigaciones Educativas CIED, 1976, 
pág. 72. 
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pierde la inteligencia de todo el proceso y por 
tanto despoja a la enseñanza de su carácter de 
acontecimiento complejo de saber. 

3.2. Enseñanza. Saber· Conocimiento 

Ahora bien, es fundamentalmente en la ense­
ñanza en donde el maestro participa como sujeto 
activo que despliega y pone en juego un conjunto 
complejo de saberes entrando en unas relaciones 
que se definen a partir de sus conocimientos, de 
su formación, de su experiencia y del saber que 
maneja. Así, si el maestro no está bien formado, 
si no es portador de un conjunto de saberes, el 
tipo de trabajo realizado en la enseñanza será 
pobrísimo: "Se ha de observar que el hombre no 
es educado más que por hombres que igualmente 
están educados. De aquí, que la falta de discipli­
na y de instrucción de algunos maestros les hace 
también, necesariamente, ser a su vez, malos en­
señantes de sus alumnos" <19l. lo que significa 
que el maestro debe dominar la ciencia que ense­
ña y la Pedagogía para enseñarla. Esta es la con­
dición de posibilidad para que el aprender se rea­
lice no como un simple proceso repetitivo sino 
como un acontecimiento problematizado. 

A través del aprendizaje, a la enseñanza ha 
empezado a despojársele de todo su carácter com­
plejo de saber y se le destina al maestro la fun­
ción de adecuador del discurso de los manuales 
de ciencias para hacerlos comprensivos, dosifi· 
cados y vulgarizados. 

Pero a pesar de esa concepción simplista y 
transmisionista de la enseñanza es necesario em­
pezar a generar nuevas conceptualizaciones. Em­
pecemos por reconocer que la enseñanza no es 
una simple metódica ni un procedimiento instruc­
cional, tampoco la administración de un currículo, 
ni está restringida a un salón de clase. Es eso, 
pero no es básica ni fundamentalmente eso. Es: 
sobre todo el espacio que posibilita el pensamien­
to y uno de los acontecimientos más complejos en 
torno al cual han surgido varias disciplinas (Pedar 
gogía y Didáctica). 

la humanidad se las ha tenido que ver casi 
siempre con la enseñanza. Ahora bien, no nece-

19. Immanuel Kant, Sobre Pedagogía, en Kant, Pesta­
lozzi y Goethe, Sobre Educación, Madrid, Daniel 

Jono, 1911, pág. 15. (Recopilación de Lorenzo Buzuriaga). 

sariamente en la escuela, ni con horarios, ni en 
salones, ni con currículo, ni en la famosa parejita 
enseñanza-aprendizaje; más allá de todas estas 
formalidades, la enseñanza tiene que ver con el 
saber y con las múltiples relaciones en las cua· 
les entra: con el conocimiento, con el niño, con 
las ciencias, con el aprender, con el lenguaje y 
con una ética. 

Es en la enseñanza donde los conocimientos 
científicos se transforman en saberes en virtud 
de la intermedlación de la cultura y de la apropia· 
ción y adecuación trazada por la política de los 
saberes <ZOl. 

El saber no solo comprende enunciados de­
notativos, como señalábamos atrás, sino que en 
él se encuentran las ideas del saber hacer, saber 
oir, saber vivir. En suma comprende la participa­
ción de otras prácticas que no son estrictamente 
científicas. 

Pero a su vez, mediante el proceso de la ense­
ñanza, las ciencias se insertan de nuevo en el sa­
ber a través de las formas de legitimación que 
operan en la enseñanza, de allí que una de las 
maneras más importantes de articulación de las 
ciencias con la práctica social se de a través de 
la enseñanza. 

La enseñanza ha sido el objeto central en la 
formación del saber pedagógico, gracias al cual la 
Pedagogía puede ser abordada como disciplina 
que ha mantenido múltiples relaciones con otros 
saberes y con otras ciencias. La enseñanza es un 
complejo acontecimiento de saber en el cual en­
tran en juego diferentes saberes: saberes cientí­
ficos, saberes locales, saberes apropiados. Es a 
partir de una elaboración epistemológica sobre la 
enseñanza donde la Pedagogía podrá reconcep­
tuallzar las elaboraciones que desde otras cien­
cias abordan la enseñanza, como acontecimiento 
de saber y así: 

1. Diferenciar, relacionar o articular los pro· 
cesos de conocimiento y los procesos de 
exposición del conocimiento, y 

2. Considerar el papel de los saberes locales 
frente a los "contenidos" científicos que se 
imparten en la escuela. 

20. La Política de los saberes se refiere al destino que 
las instituciones imprimen al saber enseñado por 

responder a demandas de tipo sociopolítico que solo 
esperan del saber la eficacia, al precio a veces de obs· 
taculizar el avance del conocimiento científico. 

contribución al debate sobre la interp.retación 
de galileo por alexandre koyré 

benjamín farbiarz 

I. 

Quiero a continuación hacer a~gu­
nas consideraciones sobre el articu­
lo "Los planos inclinados galilea­
nos", escrito por Jorge Alberto N~­
ranjo y Miguel Monsalve, y pubh­
cado en la revista "Ciencias Huma· 
nas" N<> 6 de la Universidad Nacio­
nal 'seccio~al de Medellín, de julio 

' de 1984. 

En el artículo los autores hacen 
una presentación" de los aspectos que 
consideran más importantes en los 
trabajos de Galileo relativos al d~­
lizamiento de cuerpos en planos m­
clinados, y del carácter de Galileo 
como experimentador; y con res· 
pecto a este último punto, discut.en 
y critican con ahínco las concepciO­
nes expuestas en diferentes obras 
por Alexandre Koyré, crítica que ex· 

El autor es profesor en el Departa­
mento de Física, Facultad de Cien­
cias, Universidad Nacional de Co­
lombia, Secciona! de Medellín. 

tienden a la caracterización de Gali­
leo como platónico, desarrollada 
también por este autor. 

Las formas en que Naranjo y Mon· 
salve conciben cada una de las tres 
cuestiones mencionadas (es decir, 
los desarrollos teóricos de Galileo, 
su trabajo como experimentador, y 
su platonismo) no son, como vere· 
mos, independientes entre sí; consi­
deremos inicialmente el aspecto {le 
Galileo como experimentador. 

N o es éste, ni mucho menos, un 
problema nuevo; es prácticamente 
contemporáneo del nacimiento de _la 
actividad que conocemos como his­
toria de las ciencias; era ya viejo 
cuando Koyré escribió sus primeras 
obras al respecto, hace casi cincuen 
ta años <1>. Tradicionalmente, el de­
bate se ha centrado en torno al pa-

1. Los tres "Estudios Galileanos" 
datan de los años 1936 a 1940; 

el resto de su obra dedicada direc· 
tamente a Galileo, compuesta por 
artículos de diversa extensión escri-

pel desempeñado por la. experimen­
tación en la obra de Galileo, porque 
muchos autores han considerado que 
este desarrollo se funda por entero 
en la observación y la experimenta­
ción, que son ellas, y sólo ellas, las 
que sugirieron y permitieron a Ga· 
lileo desarrollar la teoría: se trata­
ría simplemente de mirar bien, con 
cuidado. 

A este respecto, las tesis de Koy­
ré como se dice usualmente, levan-' . . taron ampolla; porque sost1ene que 
lo definitivo en la obra de Galileo 
(y en la de cualquier otro creador) 
está en el trabajo conceptual reah­
zado, porque demuestran que la 
experiencia nunca es una expe­
riencia .en bruto, sino interpretada 
en función de una cierta teoría. Esto 
supone entonces que Koyré tenga 
una determinada concepción sobre 
lo que fueron los experimento~de 

tos en diferentes épocas, hacen par­
te del libro Estudios de Historia de! 
Pensamiento Cientifico. 




