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FAZER HISTORIA DA EDU COM O INFLUXO DO GRUPO DE
HISTORIA DA PRATICA PEDAGOGICA NA COLOMBIA

Resumo

No ambito desse artigo procura-se demonstrar a pertinéncia do desenvolvimento de projetos de
em torno da histéria da educacdo na Colémbia, sob a inspiragcao do Grupo Historia de la Practica
Pedagdgica - GHP. Essa pertinéncia se expressa na necessidade de se continuar a pensar em
pedagogia, historia e professores na diregéo aberta pelo Grupo e com base no trabalho de Michel
Foucault, especialmente em termos de poder-saber. O GHPP é um exemplo, por exceléncia, de
se fazer histéria sem desligar-se de uma teoria norteadora, demonstrado pela dindmica de suas
publicacbes e pela presenca constante de seus membros no cenario académico da educacao.
Palavras-chave: GHPP, pratica, histéria, pedagogia.

MAKING HISTORY OF EDUCATION INFLUENCED BY HISTORIA DE LA
PRACTICA PEDAGOGICA EN COLOMBIA RESEARCH GROUP

Abstract

It shows the validity of developing projects around the history of education in Colombia with the
influence of the Grupo Historia de la Practica Pedagdgica - GHP. Validity expressed in the need to
continue thinking about history, pedagogy and teachers in the open direction of the Group based
on the work of Michel Foucault, in terms of knowledge-power, because the group is the
quintessential example of doing story without taking away from a leading theory as well and also
because the dynamics of their publications and by the constant presence of its members in the
academic stage of education.

Key-words: GHPP, apractice, history, pedagogy.
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HACER HISTORIA DE LA EDUCACION CON EL INFLUJO
DEL GRUPO HISTORIA DE LA PRACTICA
PEDAGOGICA EN COLOMBIA

Resumen

Se muestra la validez de elaborar proyectos en torno a la historia de la educacion en Colombia
con el influjo del Grupo Historia de la Practica Pedagégica - GHP. Validez expresada en la
necesidad de continuar pensando la historia, la pedagogia y los maestros en la direccién abierta
por el Grupo con base en los trabajos de Michel Foucault, en términos de saber-poder; también,
porque el Grupo es el ejemplo por antonomasia de hacer historia sin desligarse de una teoria
conducente; ademas, por la dinamica de sus publicaciones y por la presencia constante de sus
miembros en el escenario académico de la educacion.

Palabras clave: GHPP, practica, historia, pedagogia.

FAIRE HISTOIRE DE L'EDUCATION A L'AFFLUX DU GRUPO
HISTORIA DE LA PRACTICA PEDAGOGICA EN COLOMBIA

Résume

Il montre la validité des projets de développement autour de I'histoire de I'éducation en Colombie
avec linfluence du Grupo Historia de la Practica Pedagdgica - GHP. Validité exprimé dans la
necessité de poursuivre la réflexion sur I'histoire, la pédagogie et les enseignants dans le sens de
'ouverture du Groupe s’appuie sur les travaux de Michel Foucault en termes de savoir-pouvoir
aussi, parceque le groupe est 'exemple par excellence de faire histoire sans oter a partir d’'une
théorie de premier plan, et aussi parceque la dynamique de leurs publications et par la présence
constante de ses membres dans la phase académique de I'éducation.

Mots-clé: GHPP, la pratique, I'histoire, la pédagogie.
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Introduccién

| Grupo Historia de la Practica Pedagodgica, en adelante GHPP, es

ampliamente reconocido en Colombia y goza de credenciales en diferentes

paises latinoamericanos dentro de comunidades académicas en las cuales se
discute en torno a la historia de la educacion y sobre el estatuto de la pedagogia y del
maestro. Su importancia local se expresa extra-académicamente, en parte, en las
relaciones de saber-poder que ha tejido a su alrededor, esto es, cuenta con seguidores y
con detractores que, como ha podido comprobar el autor, en algunos casos llegan a
asumir posiciones de servilismo sin reflexion o de desprecio visceral por algunos de sus
miembros.

Aparte de estos extravagantes extremos, los trabajos del Grupo son un referente
ineludible en la historia de la educacion nacional, ora por su calidad, pertinencia y
vigencia, ora como hito imprescindible en los balances mas imparciales sobre la
produccion en torno a la educacién y la pedagogia en Colombia, ora también como el
referente a ser superado que se fijan proyectos emergentes en educacion y pedagogia.

Empero, no es la pretension del articulo reflexionar en torno a un Grupo que existid
en un momento determinado de la historia reciente de Colombia, pero al cual ya no lo
acompana la fuerza vital de su emergencia; ni siquiera el objeto central del articulo es su
historia o el analisis de su produccion. Es, mas bien, una mirada que pretende justificar la
formulacion de trabajos de historia de la educacion con base en los aportes tedricos y
metodoldgicos de un Grupo que todavia goza de vitalidad, por lo menos en su presencia
institucional, en los procesos de renovacion generacional, en la permanencia tutelar de la
mayoria de sus fundadores como lideres de proyectos educativos y pedagdgicos en el
pais, y en su activa producciéon bibliografica. Esa vitalidad, después de 30 afos de su
fundacion, justifica mirarlo en forma interrogativa para reconocer si la hipotética vigencia
de su trabajo justifica elaborar proyectos de investigacion en la estela de su influjo.

De tal modo, entonces, no se hace una apologia del GHPP, pero tampoco, como
hizo Jean Baudrillard (1994) con Foucault, se insinua siquiera que sea tiempo de
olvidarnos de él; se formula, mejor, una pregunta critica a su actual influjo académico que
nos permita, en el sentido propuesto por Nikolas Rose (1996), pensar en contra del
presente, en el sentido de poder explorar sus horizontes y sus condiciones de posibilidad,
con el objetivo no de imponer un juicio, sino de hacerlo posible. Es decir, una pregunta
cuyo objetivo no es disecar una pieza inerte para el museo, sino problematizar el
pensamiento y la accion de un grupo en el marco de intereses investigativos concretos
dentro del campo de la historia de la educacion en Colombia. Hacer critica para posibilitar
un juicio es ponderar los argumentos en el péndulo constante de los reconocimientos, las
preguntas y, por qué no, los cuestionamientos.

El articulo tiene la siguiente estructura: en primer lugar establece la posicion y la
procedencia de las concepciones de mayor peso y constancia en el Grupo; después,
despliega brevemente sus conceptos constitutivos: historia, practica y pedagogia; por
ultimo, pregunta por su viegencia, y esta misma pregunta le sirve para como conclusion.
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La condicion de los presupuestos fundadores

El subtitulo destaca un asunto primordial: la idea fundadora delined los elementos
que iban a darle al Grupo su reconocimiento nacional e internacional y, ademas, se ha
convertido en el referente de autoridad para validar en el tiempo los posteriores
desarrollos académicos de sus miembros, independientemente de la calidad alcanzada
por éstos; ha sido la base que instiga a noveles investigadores en educacion y pedagogia
a guarecerse en la, por decirlo comercialmente, marca registrada que representa el
nombre del Grupo: relevo generacional con base en estudiantes y profesionales que, con
mayor 0 menor experiencia y autorizacién, caminan diferentes trayectos de la geografia
colombiana esgrimiendo como carta de presentacion el ser albaceas de la herencia del
Grupo de la Practica y de los trabajos de la profesora Olga Lucia Zuluaga.

Inicialmente lo muchas veces repetido pero, pese a ello, base indispensable para las
comprensiones de conjunto sobre el Grupo. Con base en trabajos como Filosofia y
pedagogia (1976), Didactica y conocimiento (1977) y Colombia: dos modelos de su
practica pedagogica durante el siglo 19 (1978), a finales de la década de los setenta Olga
Lucia Zuluaga lideré el proyecto Hacia una historia de la practica pedagodgica en
Colombia, que cont6 con el apoyo de Colciencias y cuatro universidades: de Antioquia,
Nacional, Pedagdgica y del Valle.

Este macro-proyecto estuvo constituido por cuatro proyectos: Los jesuitas como
maestros, Stella Restrepo; La practica pedagdgica durante la colonia, Alberto Martinez; La
practica pedagdgica del siglo XIX, Olga Zuluaga y Alberto Echeverri; La practica
pedagogica del siglo XX, Humberto Quiceno. Con los primeros resultados de estas
investigaciones el Grupo comenzé su consolidacion como una corriente de investigacion
educativa y pedagdgica reconocida dentro del campo de conocimiento de la educacion en
Colombia (Zuluaga, 1999; Martinez, 1990; Alvarez, 2010; Saldarriaga, 2006; Klaus, 2002).

A decir de uno de los miembros del Grupo, Oscar Saldarriaga (2006), el trabajo que
ha realizado el GHPP desde su constitucion ha sido la problematizacién del saber
pedagogico en talleres historicos. Esa problematizacidon se situé desde el principio en el
eje institucién-sujeto-discurso, es decir, un trabajo que ha concebido la practica
pedagogica no solo como el quehacer empirico del maestro, sino como el conjunto de
relaciones de saber y de poder que inscriben los gestos del ensefiar en una determinada
organizacion social de los saberes y de la cultura.

Desde ese preciso momento se mostraba con relativa claridad la opcién tedrica y
metodoldgica sostenida hasta la actualidad: la critica de los sistemas de producciéon de
verdades y de sujetos con base en procedimientos arqueoldgicos y genealdgicos del
pensador francés Michel Foucault. Elementos fundamentales, no por si mismos
realmente, sino porque fueron una eleccion puesta al servicio de la caracteristica que ha
diferenciado a éste de otros grupos en el campo intelectual colombiano: los combates
constantes por la reconfiguracion del estatuto intelectual del maestro para lograr el
empoderamiento como sujeto de su saber (Saldarriaga, 2006, p. 55). Esta eleccion
tedrico-metodoldgica fue, al mismo tiempo, el planteamiento estratégico de la lucha para
ganar posiciones dentro de un campo de saber-poder como el intelectual de la educacion
en Colombia y para la configuracién del campo conceptual de la pedagogia (Diaz, 1993;
Alvarez, 2010).
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Esta era la constitucién del Grupo y el delineamiento programatico de un trabajo
que, segun Oscar Saldarriaga (2006, p. 56), tuvo emergencia como gesto de rebeldia ante
el formato institucional de las facultades de educacién. Hacia 1975, al decir de él, Olga
Zuluaga y Alberto Echeverri, licenciados, una en educacion y el otro en filosofia e historia,
egresados de la Facultad de Educacion de la Universidad de Antioquia, manifestaron su
inconformidad con el ambiguo estatuto adquirido en su proceso de formacion y de
titulacion profesional, que si bien los formaba en saberes institucionalizados como la
filosofia y la historia, al mismo tiempo su condicion de licenciados les escamoteaba la
dignidad del ejercicio profesional de esas disciplinas y les otorgaba el aparentemente
desventajoso puesto de convertir los objetos de saber en objetos de ensefianza; es decir,
los convertia en maestros de la educacion basica y no en profesionales intelectuales para
la docencia universitaria o la produccién de conocimiento. Y en las logicas universitarias
de divisidn de las ciencias y de las profesiones esto venia a significar que los maestros
ensefiaban saberes que no sabian a cabalidad.

En efecto, segun anoté Olga Zuluaga (1999) en el contexto de esa reivindicacion,
existen dos sujetos encargados socialmente de la ensefanza institucionalizada de los
saberes: uno, el maestro relacionado con disciplinas, ciencias y saberes a partir de un
método que, por su aparente sencillez, facilita para los estudiantes aprendizajes
erroneamente equiparados con lo minimo, y no, como deberia ser, con lo fundamental
(Martinez, 1993). El quehacer metodoldgico se convierte para el maestro en la causa
directa de su expulsion de los territorios del saber y de la cultura: a través de su
profesionalizacion adquiere un déficit por medio del cual queda convertido en un sujeto
que nunca culmina su formacién, no llega jamas a los territorios de la produccion
académica, ni su voz alcanza la autoridad que otorga el licenciamiento profesional en
otras ciencias y saberes. Segun la expresion de Olga Zuluaga, otras profesionales habian
robado la voz del maestro con el perjuicio de imposibilitarle hablar de su propia practica y
de su saber (Zuluaga, 1987).

Para ella, empero, existe otro sujeto que también ensefia, al que se llama docente y
no maestro. Este sujeto de la ensefianza es reconocido a partir del saber que transmite y
no del método de ensehanza que aplica; su estatuto como docente en la sociedad se le
reconoce desde otro saber que no es la Pedagogia, sino desde las ciencias
institucionalizadas de las cuales se le reconoce socialmente como uno de sus
productores. Ambos sujetos ensefian pero su reconocimiento social es distinto: el maestro
expresa mediante el método su precariedad cientifica, mientras el docente aparece como
el verdadero productor de conocimiento.

Ahora bien, la diferencia académica y profesional entre ambos no es una distincién
que se derive de la naturaleza misma de la Pedagogia, sino del modo de
institucionalizacién y de la adecuacion social de los saberes (Zuluaga, 1999: 49;
Saldarriaga, 2006). De esa institucionalizacién y apropiacién se deriva para el maestro
una subordinacién académica, “reforzada por el estatuto de saber instrumental que
difunden las Facultades de Educacién para el saber pedagdégico, y por la critica de los
intelectuales dedicados a las Ciencias Humanas que [teorizan] desde fuera de la escuela
para que el maestro aplique, verifique, mida, siga instrucciones” (Zuluaga, 1999, p. 154).

Con base en estas evidencias, que les afectaban directamente como licenciados,
Olga Lucia Zuluaga y Alberto Echeverri dieron comienzo a un proyecto intelectual y

Hist. Educ. (Online) Porto Alegre v. 17 n. 39 Jan./abr. 2013 p. 153-172



158

politico alrededor de la pregunta por el tipo de saber subalterno que portan los maestros,
esto es, la pregunta por la pedagogia: esa extrafia técnica que deja al sujeto que lo porta
al margen de los saberes que ensefa. Para estos licenciados, en la relacion que los
maestros entablan con el discurso de las ciencias se solapa una opresién cultural
establecida a través del método de ensefianza.

Una subordinacion intelectual que lo vincula con lo inmediato de la practica de
ensefanza y lo aleja proporcionalmente de la produccion cientifica. Por tal motivo, dada
esa existencia instrumental del saber de los maestros, sintieron que para ellos era tarea
inaplazable comenzar a investigar y conceptualizar en torno a la pedagogia. Hacer la
historia de la pedagogia en Colombia significaba emprender un ingente trabajo historico
de rescate de la practica pedagogica mediante el cual se pudiera lograr el
empoderamiento académico y social del maestro por la via de posicionar un saber
pedagogico que, segun su mirada, le era consustancial a éste (Zuluaga, 1999,
Saldarriaga, 2006).

Por supuesto, ese empoderamiento en ningun momento ha pasado por invocaciones
lastimeras desde abajo para un reconocimiento desde arriba del estatuto del maestro. Era
un problema politico, o mejor, para decirlo en sus términos, era un problema histérico de
saber y de poder. Ellos reconocian ya que el poder se relacionaba inextricablemente con
el saber y, por tanto, que era necesario decidirse a darle un tratamiento politico al saber
para alcanzar visibilidad y estatus, es decir, para posicionar al maestro y, como Grupo,
ingresar al campo de la educacién en Colombia. Dicho en palabras de Olga Zuluaga y
Alberto Echeverri:

Abordar la pedagogia y los maestros no significa que sean dos cosas
diferentes y aisladas, por el contrario, son parte del mismo asunto
académico y politico. Del hecho de ser intelectual especifico se deriva la
exigencia de su transicion de operador de conceptos a convertirse en
conceptualizador de conceptos. Este desplazamiento, que es al mismo
tiempo una maniobra epistemoldgica y politica, no es posible si no se
produce una conceptualizacion liberadora del saber pedagégico como
disciplina y si a nivel (sic) politico no se produce un movimiento magisterial
que altere la posicion que el maestro ocupa en la division y especializacion
de los saberes. (1987, p. 15)

En tal sentido, preguntarse por la practica pedagdgica significaba recuperar la
historicidad de la pedagogia para analizarla como saber y, también, para visibilizar sus
procesos de constitucidn como una disciplina. Tal cosa requeria emprender combates por
la historia, o mejor, combates por la pedagogia desde una particular concepcién de la
historia como herramienta necesaria para la reconstitucion del saber pedagdgico. Esto es,
comenzaba el esfuerzo por mostrar que no correspondia a la naturaleza de la pedagogia,
ni era propio de sus procesos de formacién, aparecer como un saber subalterno que le
endilgaba al maestro un papel subsidiario en el mundo de las dignidades disciplinares y
académicas (Echeverri A, 2005). Los fundadores del Grupo intuyeron que a través de un
trabajo histérico era posible reconocer el lugar que ha ocupado la practica pedagdgica
entre distintas practicas de saber y reconceptualizar constantemente la Pedagogia
(Zuluaga, 1999, 160; Saldarriaga, 2006)
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En ese punto quedd establecido el aporte definitivo del Grupo, el elemento que
constituyé su mito fundacional y se ha convertido en el incesante referente de su trabajo
académico mas alla de las fronteras de lo puramente educativo, o mejor, el referente que
ha facilitado el camino para ubicar lo educativo y pedagogico en posicidbn con voz y
reconocimiento en diferentes escenarios académicos, sociales y politicos: ese aporte
consistia en pensar la pedagogia, el maestro y la historia desde una perspectiva abierta
por el pensador francés Michel Foucault.

Y no era cosa menor, para entonces se estilaba, y asi continua sucediendo, leer a
los pensadores con vocacion repetidora que convierte a sus lectores locales en violentos
cancerberos de sus trabajos y, a los escépticos, en detractores gratuitos que, inclusive sin
leerlos, proclaman la superioridad de otras figuras en la pasarela académica de recepcion
local. Para el GHPP, Foucault, por si mismo, no fue un objeto de estudio para llegar a
repetir teorias o estrategias en forma eficiente; les sirvid, mas bien, para aplicar
herramientas tedricas y metodolégicas a problemas especificos que requerian
intervencién. En estas condiciones, como ha dicho Humberto Quiceno, “la obra de
Foucault fue importante, no como lectura académica sino como trabajo de experiencia
ética: demostrar un olvido, rescatarlo y cambiar de estatuto a un sujeto” (Quiceno, 2010,
p. 3).

Efectivamente, la problematica del Grupo nunca ha sido Foucault, y ni siquiera las
lecturas de este filosofo-historiador fueron la condicion de posibilidad de su trabajo, pese
al papel fundamental que ha jugado en sus concepciones Yy procedimientos
metodoldgicos. Lo cierto es que se juntaron una serie de circunstancias, historicas,
sociales, institucionales que hicieron posible la emergencia de una forma de abordar los
problemas educativos y pedagdgicos en el pais; en palabras de Humberto Quiceno:

una situaciéon concreta, histérica y politica: Colombia, siglo 20; un objeto
que aparentemente no existia, la pedagogia; un grupo que toma la
iniciativa de pensar éste problema: el grupo de la practica pedagégica. Con
los instrumentos de pensamiento que provenian de la obra de Foucault y
con un movimiento social en accion: el de los maestros colombianos.
(2010, p. 3)

Lo novedoso, a mi modo de ver, y creo que por eso su trabajo puede conservar la
vitalidad de la vigencia, fue que el Grupo supo ver y aprovechar teorias, conceptos y
procedimientos para pensar en perspectiva académica y politica un problema nacional. Es
decir, hicieron tangible el viejo y a veces retérico argumento de los historiadores segun el
cual se va a la historia no tanto porque el pasado interese en si mismo pues ya paso, sino
en relacion con las problematicas de un presente que lo interroga. En su trabajo historico
sobre la practica pedagdgica es claro que no se queria recortar en texto escolar una razon
progresiva para momificarla, sino darle soporte historico a los combates por un tipo de
saber y por unos sujetos que forcejeaban por su posicionamiento intelectual, econémico y
politico. Todavia da que pensar, cuando se vuelven a leer textos como Pedagogia e
historia, la muy afortunada ocurrencia de asumir una teoria para pensar con rigurosa
sistematicidad una condicién social y académica: la condicién maestro.
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Concepciones constitutivas: historia y practica y pedagégica

- Historia

Asi las cosas, la historia jugaria un destacado papel en los trabajos del Grupo. No
por la historia en si misma, ni porque fueran historiadores profesionales sus miembros
(salvo Oscar Saldarriaga), sino porque asumieron, con Michel Foucault, que la diferencia
entre la verdadera ciencia y la pseudociencia es que “la ciencia verdadera toma buena
nota de su propia historia” (Klaus, 2002, p. 1). Y tanto la practica pedagdgica como la
pedagogia como saber/disciplina podian ser reconocidas de mejor manera en su devenir
historico.

Evidencia de la importancia del papel preponderante de la historia en el trabajo del
Grupo es la formulacion misma de los cuatro proyectos iniciales que abarcaban una vision
temporal de larga duracion desde la colonia hasta el siglo 20. Si bien estos proyectos
acogian divisiones temporales canonicas de la historia de Colombia, por asuntos formales
de presentacion de proyectos académicos, el trabajo mismo no pretendia ser la
legitimacién de tales divisiones, sino el referente para ensayar la propia concepcién del
tiempo historico, en el cual los procesos y no las fechas son los que anuncian las rupturas
e, inclusive, algunas continuidades paraddjicas en procesos especificos (Saldarriaga,
2003). En las criticas palabras de Olga Zuluaga y de Alberto Martinez:

La historia [...] es solidaria del tiempo: de un tiempo entrecortado,
parcelado en periodos que se suceden como un encadenamiento. De la
amalgama difusa y, las mas de las veces, caodtica de los hechos, el periodo
actua como principio temporal de agrupamiento de una sucesion de
hechos, sustrayendo lo particular a la necesaria unidad e identificando lo
eventual en la serie evolutiva que sigue su curso. (1996, p. 4)

La concepcién de historia del Grupo se tejié en discusion con la historia tradicional,
inclusive, desde las formas basicas de periodizacion. A decir de ambos autores,

esta historia mondtona y doécil es incapaz de identificar las
transformaciones estructurales regidas por otro orden de acontecimientos;
a cambio de ello explican estas rupturas como el desarrollo de estados
embrionarios que van progresando en una linea evolutiva; las Unicas
variaciones reconocidas son el afo de su fundaciéon y su aparicion, el
nombre de los hechos y las instituciones que aparecen como soportes de
la evolucion. (Zuluaga y Martinez, 1996, p. 5)

Aun mas, para la historia tradicional un periodo simplemente consiste en agrupar un
conjunto de rasgos que lo diferencien de otros periodos para formar un todo: para cada
periodo se busca un dominio determinante que, en funcion de su importancia, lo marca
por completo y le da su individualidad. En fin, la delimitacién de periodo histérico busca
borrar lo que aparece como disperso o accidental para someterlo y para, finalmente,
encontrar la continuidad de los hechos. Mas aun, “las diferencias temporales que podian
indicar permanencias eran desechadas para establecer la continuidad de los
acontecimientos, sin la cual era imposible esbozar un periodo” (Zuluaga y Martinez, 1996,
p. 5).

Por el contrario, “en la historia de las practicas pedagdgicas es necesario periodizar
de modo diferente cuando se habla de la historia del saber, o de la historia de las
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instituciones” (Zuluaga y Martinez, 1996, p. 5). Para el Grupo, ni la historia en general, ni
la historia de la educacion y la pedagogia, representan el desarrollo de una razén
progresiva, es decir, no suponen, por ejemplo, que se transita de una educacion colonial
precaria hacia un paulatino perfeccionamiento educativo en los siglos 19 y 20, sino, por el
contrario, consideran que hacer historia permite reconocer los mecanismos mediante los
cuales tanto la educacion como la pedagogia han llegado a ser lo que actualmente son vy,
al mismo tiempo, lo que definitivamente no volveran a ser (ver Zuluaga y Martinez, 1996,
p. 58). El Grupo, entonces, suscribié también la afirmacion de Michel Foucault con la cual
éste criticaba los planteamientos ortodoxos que pretendian: “hacer del analisis histoérico el
discurso de lo continuo y de la conciencia humana el sujeto originario de todo saber y de
toda practica” (Foucault, 1970, p. 79).

El proyecto de hacer historia de la practica pedagdgica encontré en el giro
arqueoldgico, propuesto para la historia por este filésofo, la herramienta fundamental para
sus propositos porque la arqueologia se pregunta por la emergencia de formaciones
discursivas en el proceso posible de formalizacién y unificacion como discursos
sistematicos, validos y legitimos. Efectivamente, toda practica discursiva puede pasar por
varios umbrales de epistemologizacion hasta llegar a producirse la ciencia, es mas, en
toda ciencia se reconoce una practica discursiva inicial, pero no en toda practica
discursiva puede suponerse la segura formacién de una ciencia.

La pedagogia no es asumida desde esta Iégica como ciencia, pero si como saber y
como disciplina, es decir, se comprende como ubicada en un punto especifico de
formalizacion del cual todavia no podria decirse si llegara a ser ciencia o no (Foucault,
1990; Zuluaga, 1999). En palabras de Foucault: “Lo que se intenta dejar al desnudo en
esta historia arqueoldgica, son las practicas discursivas en la medida en que dan lugar a
un saber y en que ese saber toma el estatuto y el papel de ciencia” (Foucault, 1997, p.
321). La propuesta del Grupo, sin embargo, nunca fue una vana lucha por el estatuto
cientifico de la pedagogia, sino por el reconocimiento de las categorias de saber y
disciplina como potencial teérico y metodoldgico para su mejor encuadramiento social en
el presente y para el empoderamiento del maestro como su agente historico.

Para Olga Zuluaga las facultades de educacion deberian convertirse en centros de
historia. No porque fueran los historiadores quienes desde su disciplina profesional
pudieran decir lo no dicho sobre el proceso de la educacion en Colombia sino,
precisamente, porque muchos historiadores daban un tratamiento subsidiario a lo
educativo e ignoraban completamente el saber de la pedagogia: en la historia profesional
lo educativo se presentaba como un simple aspecto que permitia seguir el curso de los
procesos politicos y el desarrollo de gobiernos que se sucedian histéricamente, es decir,
un subgénero de la gran historia social y politica. Lo que pretendia el Grupo era otra cosa:
una historia utilizada como herramienta y estrategia de los pedagogos (maestros) para
pensar su quehacer y su saber con perspectiva temporal; no para sentir nostalgias sino
para definir acciones, generar demandas y proponer politicas:

El recurso de la historia sirvié para develar qué era lo que estaba pasando
en Colombia, en la educacion y en los modelos institucionales y en la
pedagogia que habian llevado a cambiar la representacion que se tenia de
los sujetos. La historia de la pedagogia era, por otra parte, la mejor manera
para revertir lo que estaba pasando en la educacion, para modificar la
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situacion que habia llevado a un olvido del sujeto y a su sustitucion por la
correccion de su conducta. (Quiceno, 2010, p. 7)

Segun Humberto Quiceno, el olvido social de cierto tipo de sujeto llevd a hacer
historia de la pedagogia para develar de qué manera lo que pasaba en educacion, en
ciertos modelos institucionales y en pedagogia, habia cambiado la representacion que la
sociedad tenia de los sujetos en general. Era visible, paradojicamente, que la invisibilidad
de hombres, mujeres y nifilos en la sociedad estaba conectado intimamente con la
situacion de los maestros en Colombia, pues todos pasaron de ser personajes
importantes en la cultura y en la educacion a convertirse en seres de tan poco valor que la
educacion y los discursos educativos los trataban casi como si no existieran. ¢ Qué habia
excluido de la cultura y de la sociedad al hombre, o mejor, qué habia cambiado la
representacion de trabajador, ciudadano, nifio y mujeres? La respuesta tenia que ser
historica, pues s6lo haciendo la historia de la cultura y de la educacion se podia averiguar
el modo en que el hombre pasd de ser un personaje activo y vital a ser un simple sujeto
sujetado, objeto constante de la conduccion y de la correccion. Problema, en fin, de la
historia de la pedagogia.

Pero surgia el interrogante: ;como hacer esta historia en instituciones universitarias
gue no tenian la disciplina o el campo de estudios llamado Historia de la educacion o de la
pedagogia? Humberto Quiceno (2010) presenta una sugestiva respuesta:

No habia mas alternativa que adquirir el saber fingido del historiador, es
decir, asumir como experiencia propia un saber que no se tenia, lo cual
significaba la construcciéon de un saber especifico sobre la historia y sobre
la historia local, lo que no dejaba de ser un asunto ético y estético. Etico
porque para poder resolver un problema de poder (exclusion del sujeto y
de la pedagogia) habia que ponerse en el lugar de un historiador, y
estético, porque ésta era la forma mas perfecta de saber que mejor
respondia a resolver el problema. La transformacion apuntaba a adquirir
una forma que no se tenia para librar mejor una lucha, cuestion que
significaba construir un nuevo rostro, otra figura y otro discurso. (p. 8)

La historia, al modo del Grupo, mostraba que la primera mitad del siglo 20 en
Colombia habia sido de gran preocupacion por conocer y educar al hombre a través de
las formas clasicas de la Escuela Nueva: “Los métodos activos y las instituciones nuevas
en la educacion habian logrado producir en la sociedad espacios de cierta liberacién,
discursos que hablaban de proteger el nifio, cuidar el hombre y orientar el cuerpo”
(Quiceno, 2010, p. 8). Empero, después de la Segunda Guerra Mundial, estas tendencias
de defensa del hombre y la creacion de instituciones correlativas llegaron a su fin por
cuenta del desarrollo y de la modernizacion. Desde ese momento se impusieron una
educacion y formas institucionales de ensefanza que educaban por medios
instrumentales y técnicos sin que apareciera la imagen hombre-sujeto por ningun lado. Se
borraba al sujeto que educaba y se ponia en su lugar una técnica con su correspondiente
instrumental como maquina para ensefiar (Quiceno, 2010).

Hacer historia de la pedagogia les servia para demostrar que este saber/disciplina
habia existido en otras condiciones diferentes a las vividas en ese momento del siglo 20, y
demostrarlo incumbia tan sé6lo a un sujeto capaz de relacionar el saber histérico con el
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saber pedagdgico: ese sujeto no podia ser otro que el maestro. La investigacidon histérica
buscaria inventar, a través de un discurso sobre la pedagogia, el sujeto de la pedagogia,
porque éste no existia en las escuelas normales ni en las facultades de educacion para
las condiciones institucionales del momento. La presencia de estos discursos llevaria a la
creacion de un sujeto maestro, porque los discursos son portadores del sujeto que sabe,
piensa y analiza. En ultimas, dice Quiceno (2010), el sujeto es precisamente eso: alguien
que puede pensar, que usa la razén, que explica, formula hipotesis y proyecta
imaginarios. El sujeto no existe cuando la cultura, los discursos y la educacion buscan que
las personas no hablen, no piensen, no razonen, no produzcan discursos.

En este contexto y en estas condiciones nacieron los estudios histéricos de la
pedagogia (Quiceno, 2010). La historia de la pedagogia en las facultades de educacion
antes del Grupo era, en parte, razon progresiva, cronologia y nombres propios, esto es,
se nombraban unos sujetos trascendentes de los cuales emanaba ese saber, se fijaba
una cronologia de largo aliento sobre ellos (tratando de llegar lo mas lejos posible en el
tiempo) y se mostraban los progresos que habia entre ellos hasta llegar hasta el ultimo
pedagogo, que lo era en tanto estaba definitivamente muerto (Echeverri, 2006). La
pedagogia estaba inscrita en una linea de tiempo ascendente con nombres propios que
se alineaban en un libro de texto segun necesidades especificas en un programa
formativo de pregrado. Actualmente, pese a ciertas tendencias inerciales, anacronicas o,
mejor, infantilizadas, la pedagogia es asumida como interlocutura valida en la comunidad
de las ciencias, las disciplinas y los saberes.

- Pedagogia

Ciertamente dentro del GHPP convergen diversas opciones con matices y objetos
diferentes, pero como dice Alejandro Alvarez (2010, p. 2): “lo que lo identifica es su clara
mirada foucultiana (aunque no se usen las herramientas de Foucault de la misma
manera), su interés por reivindicar el papel intelectual del maestro y su preocupacion por
la pedagogia.” Tampoco, sin embargo, hay una mirada absolutamente coincidente acerca
de la pedagogia, pero las ideas fundadoras, publicadas bajo la guia tutelar de Olga
Zuluaga, marcaron los puntos de convergencia y las identificaciones grupales. En primer
término, la pedagogia se asume como la disciplina que conceptualiza, aplica y
experimenta los conocimientos referentes a la ensefianza de los saberes especificos, en
las diferentes culturas (Zuluaga, 1987, p. 192). Esta concepcion presenta a la pedagogia
como una disciplina de caracter historico-social y destaca la ensefianza como el objeto
sobre el cual se concentra la reflexidbn pedagdgica, pero aclara, en el sentido del epigrafe,
que la pedagogia no es sélo un discurso acerca de la ensefianza, sino una practica cuyo
campo de aplicacién es el discurso.

En segundo lugar, comprende la pedagogia ‘como el estudio histérico de las
modificaciones que han dado lugar a los procesos de epistemologizacion de la
pedagogia” (Zuluaga, 1987, p. 193), es decir, comprende la pedagogia como una
disciplina y como saber, en concordancia con los planteamientos de Michel Foucault en
La arqueologia del saber. Entenderla como disciplina hizo posible practicar la recurrencia
y problematizar el presente de la pedagogia (Zuluaga, 1987; Klaus, 2002). Asumirla como
saber significo reconocer “un conjunto de conocimientos de niveles desiguales (cotidianos
o con pretensiéon de tedricos), cuyos objetos son enunciados en diversas practicas y por
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sujetos diferentes” (Zuluaga, 1987, p. 193). Lo anterior significa que el saber se asume
como un espacio amplio que va mas alla del conocimiento y que agrupa discursos de
distinta indole tales como discursos cientificos y no cientificos y conocimientos de niveles
diferentes. En palabras de Olga Zuluaga:

Decimos saber pedagdgico porque hemos asumido la pedagogia como
saber. El saber es el espacio mas amplio y abierto de un conocimiento, es
un espacio donde se pueden localizar discursos de muy diferentes niveles:
desde los que apenas comienzan a tener objetos de discurso y practicas
para diferenciarse de otros discursos y especificarse, hasta aquellos que
logran una sistematicidad que todavia no obedece a criterios formales. Es
decir, el saber nos permite explorar desde las relaciones de la practica
pedagdgica hasta las relaciones de la pedagogia. (1999, p. 26)

Mediante la estrategia de asumir la pedagogia como un saber, se buscaba “destacar
la movilidad que brinda al investigador para desplazarse desde las regiones mas
sistematizadas hasta los espacios mas abiertos que estan en permanente intercambio con
las ciencias humanas y otras disciplinas y practicas” (Zuluaga, 1999, p. 26). Asumir la
pedagogia como saber permitié explorar las relaciones de la practica pedagogica con la
educacion, la politica, la cotidianidad escolar y, en general, con su entorno sociocultural,
y, también, explorar las relaciones de la pedagogia con la didactica, asumida ésta ultima
como el campo de aplicacion de la pedagogia en su articulacion con los saberes que se
ensefian. Articulacién, asi mismo, con la historia de la educacion, con las teorias que han
coadyuvado a su conformacién y, en general, con las ciencias por cuanto piensa su
ensefabilidad y convierte, via didactica, objetos de conocimiento en objetos de
ensenanza.

Ahora bien, si la pedagogia era presentada como la disciplina que reflexionaba los
problemas de la ensefanza, pero no desde el punto de vista del mero hacer, sino como
una practica histérica, por lo cual, entonces, se hizo perentorio crear un concepto
metodoldgico con el cual se lograra mayor capacidad de agrupamiento y de analisis, de
modo que con él se pudiera ir a los escenarios de las practicas, en donde la ensefianza
se encuentra dispersa para recuperarla en toda su dimension histérica y, ademas,
reivindicar un estatuto disciplinario y epistemoldgico de la pedagogia, ese concepto era el
de saber pedagogico, como quedo presentado mas arriba (Klaus, 2002).

- Practica pedagégica

Otro concepto constitutivo de la razéon académica del Grupo, es practica. Concepto
también foucaultiano, por supuesto, y complejo, demas. Para Foucault se relacionaba con
el trabajo histérico de Paul Vayne (1984, p. 200) para quien el discurso se manifiesta en
las practicas, mas en lo que la gente hace que en lo que dice, por cuanto las cosas son
basicamente objetivaciones de practicas determinadas. Las practicas tejen el hacer de
una época, y mediante ese hacer se construyen las subjetividades individuales de ese
periodo histérico. No hay mas que practicas, dice Vayne, para mostrar que la existencia
de las cosas solo es posible como practica, es decir, como acontecimientos contingentes
que se manifiestan en las practicas concretas de las personas. La idea metodoldgica
subyacente a esta concepcién seria poner de manifiesto los condicionamientos que las
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soportan sin acudir a ningun tipo de trascendentalidad o teleologia: “describir en forma
muy empirica sin suponer nada mas” (Vayne, 1984, p. 237).

El Grupo asume mas directamente el giro que sobre esta base propuso Foucault, por
lo cual asumen que

el término practica no se entiende como la actividad de un sujeto, o como
lo que acontece, lo que designa mas bien es la existencia material de
ciertas reglas en las que esta inscrito el sujeto cuando interviene en el
discurso. En esta direccion se trata del analisis del discurso pedagégico en
su funcionamiento y no en su sentido: no la pedagogia como ideologia,
sino el saber pedagdgico en su ejercicio como practica de saber y de
poder. (Zuluaga y Martinez, 1996, p. 4)

Por su parte, el concepto de practica discursiva distingue "un conjunto de reglas,
historicas, siempre determinadas en el tiempo y el espacio que han definido en una época
dada, y para un area social econdmica, geografica o linguistica dada, las condiciones de
ejercicio de la funcién enunciativa" (Foucault, 1995, p. 198; cf. Zuluaga, 1987, p. 51). Las
practicas discursivas son una realidad factica que remite a un tipo particular de hacer, que
se definen por el saber que se constituye a partir de ellas, y que se convierten en objetos
para la historia.

En este sentido, retomando a Foucault, el Grupo distinguié entre practicas
discursivas y practicas no discursivas: diferenciacion que comportaba una especificidad:
para hacer la historia de las practicas o para acceder a ellas de alguna forma era
necesario recurrir al discurso. Porque aunque las practicas no discursivas y los discursos
son diferentes, “no es posible concebir, desde un punto de vista arqueoldgico o
genealdgico, el discurso por una parte, y las practicas por otra” (Zuluaga, 1987: 114) es
decir, es imposible analizar las practicas por fuera del discurso; ni siquiera es posible
separar practica y discurso por cuanto, si bien no es posible describir la realidad como
puramente discursiva, la relacion individual y social con ella pasa necesariamente por el
discurso (Klaus, 2004; Zuluaga, 1987).

Abordar la practica en términos histéricos significa, por un lado, analizar desde el
presente lo que acontece dentro de las practicas discursivas identificadas en un pasado
delimitable y distinguible y, por el otro, crear dispositivos interpretativos para analizar
practicas no discursivas que éstos permiten visualizar en el presente (Klaus, 2004). De tal
manera, el trabajo del Grupo se emprende como proyecto histérico-pedagoégico en el
marco de un discurso que problematiza otros discursos: un trabajo historico que se
pregunta por el saber pedagogico y por la practica pedagdgica en clave de maestros. En
palabras de Humberto Quiceno,

para el grupo es claro que el maestro es un sujeto de saber, es decir, un
sujeto que no solo transmite contenidos y formas tedricas y esta sujetado a
una disciplina, arte o ciencia, llamada pedagogia sino que hace, produce,
afecta, actla y que esta sujetado a otra cosa que no es la pedagogia en su
estado tedrico sino a la pedagogia como practica. (2010, p. 2)

Ahora bien, la practica pedagdgica tiene una historia. En el libro Pedagogia e
historia, de Olga Zuluaga, verdadero manifiesto que suscriben todos los miembros del
Grupo, se justifica la historia de la practica pedagodgica de la siguiente manera: para
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reconocer todos los elementos que componen el proceso de ensefianza se requiere darle
a ésta estatuto de practica de saber entre practicas de naturaleza pedagogica y, por tanto,
colocar en su centro al maestro y su saber. La pedagogia es el discurso que habilita al
maestro como soporte del saber circunscrito a las practicas que tienen lugar en practicas
de saber y la teoria que conceptualiza acerca de la ensefianza. La pedagogia seria el
lugar tedrico o de saber que cuenta con su propia historicidad (Zuluaga, 1999).

La idea que socialmente se tiene del maestro es la de un agente neutro que
transmite los conocimientos en la escuela. Esta concepcion actua como un mecanismo de
expulsion del maestro de su saber, y esta expulsion trae como consecuencia que con el
término educacion se engloben la escuela, la ensefianza y los sujetos que participan en
ella como objetos de analisis politico, social o historico que acaban por ser simples
recuentos cronolégicos de otras practicas. Por el contrario, la historia de la practica
pedagogica se realiza sobre su propia discursividad: “sobre el propio régimen al cual
estuvo sujeta, no necesita interrogar otras practicas para conferirse identidad porque ella
esta inmersa en otras practicas sin que por ello se borre su especificidad, y tiene asi sus
limites bien demarcados por el saber pedagdgico y por la practica de ese saber en
nuestra sociedad” (Zuluaga, 1999, p. 15). Lo cual permite convertir en objeto de analisis la
memoria del saber insitucionalizado y de los sujetos que a través de él participan en una
practica.

Asi, entonces, el GHHP considerd pertinente introducir una serie de diferenciaciones
para ubicar la cuestion desde otra perspectiva diferente a la imperante con el fin de
liberarse ciertos esquemas de pensamiento que asumian la educacion como una
invariable histérica; por el contrario, este enfoque para historiar la educacion parte de
reconocer que la educacion misma esta inmersa en la practica pedagdgica:

Se asume la educacién como parte de la compleja trama de la practica
social, pero advirtiendo que la educacion no estd desligada de la
pedagogia, ni tampoco sometida unicamente a las variaciones de las
estructuras politicas y sociales, porque ella encuentra en las practicas
pedagdgicas formas de permanencia o de cambios que no obedecen
siempre el ritmo de los cambios sociales. (Zuluaga y Martinez, 1996, p. 4)

En tal sentido, para el GHPP se trata de realizar una historia de las practicas
pedagogicas que supusiera la articulacion del discurso pedagogico con los procesos
sociales asumidos como experiencia. El Grupo asume la practica pedagégica como una
categoria metodoldgica, es decir, como un objeto conceptual y, también, como una nocién
estratégica en tanto practica de saber que articula tres elementos metodolégicos
fundamentales: una institucion, la escuela; un sujeto soporte de esa practica, el maestro; y
un saber, el pedagdgico. Elementos que establecen una relacion compleja que no es
estatica ni estable sino, muy por el contrario, dinamica y cambiante. El maestro es el
sujeto fundamental de esa practica pero otros sujetos participan en ella, entre otros,
quienes fiscalizan y reglamentan la ensefianza, pero también, y principalmente, los nifios
cuya participacion no es sélo como sujeto, sino como objeto de saber; la misma institucion
escolar es convertida en objeto de conocimiento en relacién con los maestros.

Por ultimo, la practica pedagogica se constituye en una practica de saber en la cual
se producen reflexiones sobre diversos objetos y, de este modo, las relaciones entre los
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elementos que la conforman se recomponen de manera constante, lo cual contradice una
imagen comun que la presenta como estatica y bien definida. Detengamonos ahora en
otro aspecto: la institucion educativa se planteé en un momento histérico determinado
como una institucion que tiene como finalidad la ensefianza. Ahora bien, para que
surgiera esa institucion a mediados del siglo 18 fue preciso un conjunto de saberes y
conocimientos sobre la ensefianza como condiciones de posibilidad de tal surgimiento. A
su vez, el surgimiento de esta institucion posibilitd y generé nuevos saberes y nuevas
practicas (Martinez, 1990).

De vigencia y conclusién

El de la Practica Pedagogica es grupo activo y vigente, para decirlo en términos
tedricos, por cuanto la adscripcidn a él de personas dispares genera formas de identidad,
por ejemplo, identidad tematica derivada de ocuparse del estudio de una o varias
problematica definidas en el marco de una disciplina o en espacios interdisciplinarios;
identidad grupal soportada por una trayectoria y produccion académica comun, Y,
también, porque todos sus integrantes reconocen el liderazgo académico de alguno de
sus miembros activos o desvinculados, para el caso, la figura de la profesora Olga
Zuluaga ha sido paradigmatica para todos los miembros del Grupo; ademas, sus
miembros constituyen un grupo porque han generado sentido de pertenencia en el hecho
de que sus miembros se reconocen como integrantes de un colectivo inidentificable que
utilizan cotidianamente como signo de su propio reconocimiento (Bianco y Sutz, 2005).

‘La palabra grupo es usada de forma que quiere decir un cierto numero de
individuos con intereses comunes” (Olson, 2000, p. 8). Y pese a la evidencia de los
desplazamientos, todavia el interés comun del Grupo se articula estrechamente con sus
concepciones constitutivas de pedagogia, historia y maestro, y con los conceptos
metodoldgico-tedricos de los que esta triada fue condicion de posibilidad: practica
pedagogica y saber pedagdgico. Asi las cosas, la pregunta académica que en relaciéon
con el Grupo debe ser formulada en la actualidad es si éste todavia representa una
plataforma de investigacion educativa y pedagogica, asi como de actuacion politica en
relacion con el estatuto profesional del maestro. Preguntado de manera mas directa: ;es
pertinente pensar éstos y otros problemas en la estela de su influjo? Para responder a esa
pregunta es necesario volver, al menos superficialmente, a los elementos fundadores que
les han dado vigencia durante tres décadas: la historia, la pedagogia y el maestro.

En primer lugar, la historia. Hoy, mas que en otros momentos quiza, se hace
comprensible el llamado de Olga Zuluaga a convertir las facultades de educacion en
centros para la historia, y se reconoce el esfuerzo incesante del Grupo para utilizar la
historia como herramienta de empoderamiento tanto del saber pedagodgico como del
maestro en cuanto agente privilegiado de la cultura. Mas comprensible se hace la
necesidad de enfatizar en los trabajos histéricos en educacion por cuanto la actual
velocidad de escape (Dery, 1996) de los tiempos que corren, producida en parte por la
acelerada transformacion de las tecnologias de informaciéon y comunicacion, genera una
sensacion constante de cambio y, con ella, en cuanto enemigo éste de lo perdurable y lo
profundo, se genera la necesidad de vivir la vida en forma divertida, sin ningun esfuerzo, y
con la perentorio obligacién de renovar siempre las fuentes del goce en los territorios de la
novedad (Mc Laren, 1994; Berman, 1991).
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Este tipo de exacerbaciéon de valores hedonistas imposibilita los juicios criticos sobre
el presente, porque las urgencias vitales se instalan facilmente en el consumo constante
de lo nuevo en detrimento de la capacidad de reconocer cualesquiera precedente de lo
que se ha llegado a ser individual y socialmente: incapacidad general de laborar cualquier
juicio critico del presente con base en la distancia que brinda el estudio del pasado (Mc
Laren, 1994). En este contexto es dificil para un maestro novel reconocer para qué sirve
la historia, mucho menos la historia de la educacion y de la pedagogia como el saber que
le otorga un estatuto histéricamente diferenciado. Su preocupacion es el presente
absoluto de su quehacer cotidiano y las posibles propuesta de intervencion, es decir, la
recalcitrante pregunta por el cdmo se hace dentro del oficio, en detrimento de los qué y
los porqués de su de su saber y de su quehacer.

En este escenario se requiere sostener los combates por la historia, esto es, los
combates por la historicidad de la pedagogia, iniciados por el Grupo en ambitos
educativos y pedagdgicos, porque en tiempos de control (Deleuze, 1991) o mejor, de
gerenciamiento (Grimberg, 2006), el maestro se ve impelidos cada vez menos a pensarse
como sujeto formador que transforma con su quehacer a las personas para una sociedad
ideal prefigurada en el espiritu, y mas a gerenciar su vida para hacer los procesos mas
eficientes y econdmicos, es decir, un maestro que simplemente gestiona el curriculo
(Martinez, 1990). Los términos anteriores hacen pertinente, y tal vez necesario,
adscribirse a la propuesta del Grupo de hacer un trabajo de historia que, con herramientas
metodoldgicas y conceptuales tomadas de Foucault, reescriba

la historia de las condiciones de posibilidad de una practica, de una
institucion, de un concepto, de un discurso con el cual no (se pretende )
totalizar, sino develar, describir las particularidades, los resquicios de
situaciones dadas en nuestras condiciones particulares de Colombia.
Narrar los avatares de nuestro tempo. (Martinez, 1990, p. 2)

Investigar en los ambitos de la historia de la educacién en Colombia es posible,
necesario y pertinente, en parte, porque el Grupo coadyuvo a demostrar que la historia de
la educacién no es un subgénero de la historia politica, econdmica o social, sino un
elemento esencial de la formacion de la sociedad. Y, quizas mas importante aun, lo hizo
mediante un mecanismo inédito en el medio académico colombiano: demostrar, tedrica y
metodolégicamente, la doble dimension de lo pedagdgico y educativo: por un lado,
elementos constitutivos de la sociedad y de la cultura; por el otro, la practica pedagdgica
mostraba dinamicas intrinsecas susceptibles de ser historiadas por si mismas, esto es, sin
depender de secuenciaciones politicas; ello porque, como ha dicho Olga Zuluaga: “Salta a
la vista que la observacion de los aspectos mas internos de una practica nos evita
sobredimensionar las llamadas politicas educativas, atribuyéndoles los cambios de la
practica pedagdgica, como si ellas pudiesen crear un ritmo histérico uniforme” (Zuluaga,
1997, p. 19).

Pensar la historia en el norte del GHPP es reconocer que si la educaciéon no siempre
fue como es en la actualidad, la que hoy tenemos es susceptible de cambiar, y cambia por
la palabra y la accion de maestros con la estatura de aquello que trabajan todos los dias
en escuelas por todo el territorio nacional, y no solamente por la veleidad coyuntural de
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politicos, gobernantes o procesos y fendmenos por fuera de lo propiamente educativo y
pedagaogico.

Pensar en el norte histérico pedagodgico del grupo es reconocer una posicion desde
la cual se habla, o mejor, una condicién: la condicibn maestro, que no se refiere a un
instrumento ciego de las estrategias histéricamente constituidas para el gobierno de la
poblacién, sino un sujeto actor en una sociedad histérica. Se parte de una condicién
actual del maestro y de su saber para reconocer los procesos mediante los cuales ha
llegado a ser lo que es y lo que todavia es posible que sea.

En segundo lugar, la pedagogia. La pregunta por ésta tendria que ser, todavia hoy,
un interrogante esencial si se tiene en la cuenta la funcion formadora de la educacion,
puesto que, como dice Jerome Bruner (1999, p. 31): “la educacion es una importante
encarnacion de la forma de vida de una cultura, no simplemente una preparacion para
ella”. La pregunta por la formacion, esto es, por la pedagogia, bajo una légica gerencial y
de desarrollo de la educacion, se ve mas bien como una veleidad abstracta de
intelectuales cargados de argumentos sin principio de realidad, puesto que, segun esta
l6gica, deberia primar un hacer eficiente anclado en absolutamente en la didactica. Sin
embargo, la pedagogia como dimensién inapelable de lo educativo es un problema ético,
politico y estético que primordialmente pregunta por los sujetos de la educacion. Y el
trabajo histérico del Grupo es precisamente el reconocimiento de esta dimension
formativa de la pedagogia. En palabras de Humberto Quiceno,

el maestro es un sujeto de saber, es decir, un sujeto que no sélo transmite
contenidos y formas tedricas y esta sujetado a una disciplina, arte o ciencia
llamada pedagogia sino que hace, produce, afecta, actia y que esta
sujetado a otra cosa que no es la pedagogia en su estado tedrico sino a la
pedagogia como practica. (2010, p. 2)

Frente a la actual exacerbacion del discurso de las subjetividades, simulacro de una
verdadera preocupacion formativa esencial de lo humano que, en tiempos de horror
economico (Forrester, 1997) esconde, por el contrario, estrategias de control y
gerenciamiento de la poblacion (Grimberg, 2006), esto es, que obliga a cada persona a
gerenciar su vida para no quedar por fuera de los circuitos de renovacion contante del
valor de lo que hace, es necesario sostener todavia una pregunta constante por la
pedagogia como una forma, entre otras cosas, de hacer resistencia a propuestas
eficientistas a las cuales incomoda la reflexién en torno a los sujetos, las instituciones y
los saberes. Ya el Grupo ha dado la batalla por la pedagogia como saber en clave del
empoderamiento del maestro como sujeto de saber. Es tiempo de dar otras batallas con la
pedagogia, en el sentido dado por el Grupo, por todos los sujetos de la educacion en
Colombia.

La preocupacién por la pedagogia, segun ensefia el Grupo, es también una
preocupacion politica por el estatuto del maestro, tercer elemento. Este, que
supuestamente ha adquirido una condicién ética, politica y estética durante la segunda
mitad del siglo 20, ha ido perdiendo sus prebendas profesionales ganadas en largas
batallas gremiales e intelectuales. Incluso, en ciertas facultades de educacion, se
argumenta que los maestros basicamente lo que hacen es ensefar y, por tanto, a eso
debe ir enfocada su formacién. No seria entonces la pregunta filoséfico-histérica por el
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saber y por su condicién, sino el desempefio lo que debe animar el quehacer del maestro
en Colombia. Tal cosa tiene implicaciones politico-econdmicas en relacion con el estatuto
del maestro que retornaria por los caminos del método a una condicion subordinada en
los terrenos académicos de produccion de conocimiento y de prestancia profesional: ¢ por
gué un oficio como es el ensefar requiere educacion terciaria?

La respuesta economico-politica podria llegar a plantear un retroceso: que los
maestros de nuevo hagan por vocacion, sensibilidad y minimo conocimiento, lo que
actualmente hacen como profesionales. Los combates por la pedagogia todavia sostienen
que el maestro ensefa, por supuesto, que es un ensefante, pero no lo hace porque hay
cosas para ensefar, a quien ensefarle y un escenario montado para hacerlo, sino porque
la ensefianza que el maestro practica esta indeclinablemente direccionada por el
pensamiento pedagdgico. El saber pedagdgico es la condicion de posibilidad para
ensefiar con base en concepciones especificas en torno al maestro, la infancia, la
ensefianza, la cultura y el poder, entre otras cosas. Para todos es posible ensefar, pero
no todos portan un pensamiento pedagogico y ni son conscientes de las consecuencias
formativas que su presencia significan.

En tal sentido, la dilucidon de la pedagogia como formacién es también la dilucién del
maestro en las sociedades contemporaneas. En palabras de Alberto Martinez: tantos son
docentes y hay docencia en todo, que el maestro termina por diluirse. Segun él,

la ensefianza que en otra época era definitoria para nombrar al maestro,
hoy tiende a remplazarse por una funcion que puede cumplir cualquier
sujeto en muchas instancias y a través de varios dispositivos. Sin duda ese
transito entre el maestro y la funcién docente de hoy termina por
oscurecerlo, o si lo prefieren, enrarecerlo. Incluso su diseminacion es por
exceso, no por defecto. (Martinez, 2010a, p. 1)

Existe, ademas, un cuarto elemento por el cual considero todavia importante hacer
trabajos con el influjo del GHPP: el uso instrumental y tedrico de la obra de Michel
Foucault, es decir, su utilizacidon como caja de herramientas. Cierto es que la nombrada
velocidad de escape (Dery, 1995) legitima practicas perversas propias de la vertiginosa
circulacion mercantil, por ejemplo, hacer pasar de moda incluso las teorias de mayor
potencia para entender el pasado y el presente de la sociedad: durante un tiempo los
autores de estas teorias gozan de un boom durante el cual es politicamente correcto
hablar de ellos, estudiarlos y citarlos. Luego, pasado el tiempo de su mayor valor
comercial, por mor de la incesante busqueda de novedad, esos autores son impugnados
por una figura intangible que dictamina lo que académicamente esta mandado a recoger.

Es completamente pueril la pregunta por la vigencia del trabajo de Foucault e inutil
cualquier discusion para intentar demostrarlo, por cuanto es una evidencia grosera la
constante vigencia del poder, de las tecnologias de gobierno, de pensar el presente y
también, por qué no, de hacerle resistencia. El mundo actual, presentado en términos de
control (Deleuze, 1991), de gerenciamiento (Grinberg, 2006), de imperio y multitud (Negri
y Hardt, 2005), de horror econémico (Forrester, 1997), es un objeto persistente de
reflexion y compromiso intelectual que trae a la memoria las palabras que una vez Pierre
Bourdeau (2004) pronunciara en homenaje al filosofo francés: “Estamos en una situacién
catastrofica en la cual necesitamos de Foucault: hemos de alistarlo en nuestro batallon y
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en nuestro combate, a riesgo de parecer identificados con él, o peor, de apropiarnos de su
pensamiento, de su autoridad y de su modelo” (p. 9).

Es necesario continuar pensando el presente, la historia, la pedagogia, la condicion
maestro para actuar, resistir y buscar alternativas. En tal sentido, la caja de herramientas
foucaultiana, que el Grupo ha utilizado, aun es util, ofrece sorpresas y posibilidades
analiticas del presente y de la historia que, sin embargo, se podrian errbneamente dejar
pasar por odios heredados en comunidades académicas locales. Pensar con base en una
obra como la de Michel Foucault, por ejemplo, a contrapelo de la velocidad de escape, es
reconocer paulatinamente sus potencias, inclusive, para superar sus propios trabajos y
para abordar problematicas emergentes en términs quizas, de biopolitica o de
gubernamentalidad liberal.
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