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Pensar la teoria pedagbgica. Configuracion, mediacién y usos
To think the pedagogical theory. Configuration, mediation and uses

Marcela Gomez Sollano
Universidad Nacional Autonoma de México, México
margom@unam.mx

RESUMEN:

El trabajo que se presenta a continuacién constituye un ejercicio de problematizacién conceptual a partir del cual se plantea
la importancia de pensar a la teorfa pedagdgica como configuracién, asi como las implicaciones que esto tiene en sus usos y las
mediaciones que se despliegan en este proceso. Como tal, plantea exigencias especificas relacionadas con el sentido que tiene dicha
construccion para pensar el momento histérico que estamos viviendo y el papel del conocimiento en este contexto. Esta cuestion
adquiere una dimension central en dmbitos que, como el educativo, se han caracterizado por la incorporacién de esquemas de
explicacién que reducen la complejidad del fendmeno a aspectos de cardcter econdmico, politico, social, ideoldgico, cultural o
psicoldgico, sin reconocer su especificidad histérica, tedrica y epistemoldgica.

PALABRAS CLAVE: Teoria pedagdgica, Configuracion articulada, Mediacion, Usos de la teorfa.

ABSTRACT:

The following research constitutes an exercise of conceptual problematization from which the importance of the configuration of
pedagogical theory is presented, as well as the implication that this has in its uses and mediations that unfold in this process. As such
it lays out specific requests or demands related to the meaning that such construct has so as to think about the historical moment we
are livingand the role of knowledge in this context. This issue acquires a central dimension in fields, like in the educational one, that
have been characterized by the incorporation of explanation diagrams that reduce the complexity of the phenomenon to economic,
political, social, ideological, cultural or psychological aspects, without recognizing its historical, theoretical and epistemological
specificity.

KEYWORDS: Pedagogical theory, Articuled configuration, Mediation, Uses of the theory.

DELIMITACION

El trabajo que se presenta a continuacion constituye un ejercicio de problematizacién conceptual a partir del
cual se plantea la importancia de pensar la teorfa pedagdgica como configuracidn, asi como las implicaciones
que esto tiene en sus usos y las mediaciones que se despliegan en este proceso. Como tal plantea exigencias
especificas relacionadas con el sentido que tiene dicha construccién para pensar el momento histérico que
estamos viviendo y el papel del conocimiento en este contexto.

Lo que nos obliga a ubicar las limitaciones que ha tenido en el campo social y humanistico, la forma
de relacion con el conocimiento que responde mds a cuestiones técnico-disciplinarias o tedricas que a su
reformulacién, a partir de las exigencias de historicidad y cambio de los procesos de la realidad histérico-
social.

Dicha cuestién adquiere una dimension central en 4mbitos que, como el educativo, se han caracterizado
por la incorporacién de esquemas de explicacién que reducen la complejidad del fendmeno a aspectos
de cardcter econémico, politico, social, ideoldgico, cultural o psicolégico, sin reconocer su especificidad
histérica.
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Esto aunado a las implicaciones que tiene en el pensamiento social latinoamericano la fuerte presencia de
teorfas que han influido de manera determinante en la produccién de conocimientos que se ha generado
en la regién. (Zemelman y Gémez Sollano, 2001) Sin desconocer su importancia, cabe reflexionar sobre el
tipo de apropiaciones a que han dado lugar, muchas de las cuales se caracterizan por adecuar la realidad a las
exigencias de la teorfa y no de plantear su pertinencia para el momento histérico que se trata de conocer.

Esta situacion se agudiza en el contexto actual, sobre todo por las profundas dificultades que existen
en la regién para generar alternativas al modelo neoliberal y de transnacionalizacién de la economia. Se
suma a lo antes dicho una légica pragmitica que tiende a subordinar la produccién de conocimientos a
las prioridades que los organismos internacionales marcan como base para la definicién de las politicas
regionales, la asignacién de recursos y la diferenciacién grupal, institucional, social, regional, de acuerdo con
las prioridades definidas por los pardmetros impuestos.

El conocimiento que se produce en las universidades constituye en este proceso una pieza clave para la
adecuacion a las necesidades definidas por las agencias financiadoras o para el reconocimiento de opciones y
su potenciacion. No solamente sienta las bases para el desarrollo cientifico y tecnolégico, sino ademas aporta
elementos para reconocer en las determinaciones histéricas posibilidades de futuro en las que los diferentes
sectores de la poblacion se sientan reconocidos y tengan condiciones para constituirse como sujetos con voz
propia en un contexto democritico.

De ahi la importancia de analizar la relacién entre el conocimiento y los procesos cotidianos en los
que se constituyen los sujetos sociales, ya que es en ellos en los que se tejen tramas muy complejas que
enfrentan a las personas con sus propias condiciones de existencia en un mundo en el que las desigualdades e
injusticias imperan. Lo que asigna una dimensién central al tipo de mediaciones que se configuran para que
el vinculo entre el educador, el educando y el tipo de saberes que se producen, circulan, apropian, transmiten
y resignifican sea posible, ya que, como afirma Puiggrés (1996):

No hay en nuestros paises un reservorio politico-cultural adecuado como para emprender ficilmente caminos de desconexién
de los centros mundiales de generacién de cultura econdmica, social o politica. Es dudoso que contemos con los saberes
necesarios para construir propuestas que tengan una relativa autonomfa. No se trata solamente de las condiciones objetivas,
que sin duda son limitativas, sino de las condiciones subjetivas que podrian ser el origen de propuestas superadoras. (pp.
160-161)

En este marco nos interesa plantear el sentido que tiene la apropiacion del conocimiento para pensar el
presente y generar opciones histéricamente viables. Esto es, interesa preguntar sobre la pertinencia de ciertas
perspectivas tedrico-epistemoldgicas para dar cuenta del momento histérico que estamos viviendo, el tipo de
sujetos que se constituyen, las mediaciones que producen y las que resultan deseables y posibles de construir
en su indeterminacién histérica y ubicacién espacio-temporal.

Por ello, privilegiamos como pregunta ordenadora de la reflexién el para qué sobre el cdmo, en tanto coloca
la posibilidad del conocimiento en el vislumbre de horizontes en el propio acotamiento de lo que se acepta
como verdadero; lo que permite reconocer “su significacién en el marco de opciones de sentido” (Zemelman,
1994, p. 119).

Desde esta perspectiva, nuestro esfuerzo de construccion analitica y conceptual se centra en la recuperacién
problemitica de algunos de los supuestos bédsicos del Andlisis de Discurso (Torfing, 2004) que permiten
pensar la mediacién como articulacién hegeménica (Laclau y Mouffe, 1987). De manera particular interesa
ubicar el sentido que tiene esta construccién para analizar las condiciones de produccion de los sujetos de
la educacién y los vinculos que construyen con el mundo, con su momento histérico, con los otros y con el
conocimiento, lo cual le plantea exigencias especificas a la teoria pedagégica como dmbito particular de saber
y de construccién de conocimiento.

La nocién de configuracién (Granja, 2006; Gémez, 2010) que hemos trabajado, constituye un referente
importante para pensar la cuestién de este campo, sin quedar atrapados por légicas esencialistas que dejan
fuera el cardcter histérico, abierto, indeterminado y contingente de los procesos sociales y educativos.
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En este sentido, dicha nocién opera como una construccién especifica que privilegia las 16gicas de
lo constituyente sobre las de lo estructurado. Desde esta perspectiva, asumir la teorfa pedagdgica como
configuracion articulada supone colocarnos en el proceso para atender la particularidad del fenémeno en
su despliegue espacio-temporal, asi como productor de espacios-tiempos, con base en una exigencia de
articulacién inclusiva, en movimiento y constante devenir. De esta manera, cada

elemento de la configuracién construye y reconstruye su cardcter significativo en funcién de las relaciones que se urden
entre los clementos en juego (...) condensindose en un punto de manera temporal para desarticularse y desplazarse
a otro nuevamente (...) Asi pues, configuracién recoge una articulaciéon inacabada de elementos, identidades flotantes,
heterogeneidad de légicas o racionalidades entrecruzadas, modalidades de concrecidn que se especifican en el movimiento
histérico, receptividad frente a realidades emergentes (...) como entramado de independencias y tejido de tensiones; subyace
en ella una ldgica relacional segtin la cual cada elemento implicado en una totalidad sélo puede ser entendido por su relacién
con otros elementos (...) La nocién de configuracién (...) pone y mantiene en primer plano la idea de movimiento y permite
que las antagénicas nociones de cambio y permanencia marchen en paralelo y hasta se toquen entren si (Granja, 2006, pp.

32-47).

Nuestra mirada no estd exenta, en este sentido, de un posicionamiento ético que privilegia la
responsabilidad sobre el saber competente, ya que, sin desconocer su importancia, lo excede. Retomando a

Derrida (1996):

La responsabilidad no pertenece al orden del saber competente. Depende de la heterogeneidad existente entre el
conocimiento y la accidn, entre el juicio teérico que analiza y la norma politica y ética que funda las tomas de decisiones y

de posicién. (pp. 2-3).
PROBLEMATIZACION TEORICA Y DELIMITACION CONCEPTUAL

En dicha direccién resulta significativo construir nociones que permitan generar formas de razonamiento
que no queden prisioneras de la “verdad” de la teorfa acumulada. Y ala vez permitan, aprehendiendo la légica
de construccion, reconocer sus limites y posibilidades para pensar situaciones nuevas, diferentes o inéditas;
las que, en su conformacién histérica, muestran también los limites de nuestras propias certezas.

En el centro de este debate se ponen en juego algunas cuestiones que consideramos fundamentales
para ubicar la dimension del conocimiento y de la teorfa pedagdgica; particularmente, en un contexto
que, como el actual, nos confronta con lo inédito, la incertidumbre, la celeridad que las transformaciones
vinculadas al impacto tecnoldgico imponen a la vida diaria de la gente y las sociedades. A esto se suma la
nueva divisién internacional y social que se impulsa en un mundo globalizado e incontenible en su afén
especulativo, excluyente y mercantil, asi como pletérico de cruces culturales, étnicos, lingiiisticos y sociales
que los movimientos migratorios e intercambios comerciales y virtuales conllevan.

En este sentido, pensar la nocién de configuracién requiere no perder de vista las implicaciones
tedrico-conceptuales de este ejercicio frente a las exigencias que la complejidad de lo social plantea en
su incomensurabilidad, incompletud, inestabilidad y contingencia de las luchas hegemoénicas, asi como el
enriquecimiento de la vida material y simbolica de la gente. Se busca de este modo asumir el imperativo de
conjuntar inquietud politica con un serio esfuerzo tedrico, con lo que esto le plantea a la pedagogia. De ahi
la importancia de entenderla como un campo de significacién concreto que se interroga sobre la compleja
relacién entre la educacién y los diversos procesos de la realidad histérico-social, su particularidad y el tipo
de mediaciones que se producen para que lo educativo se constituya como tal.

Por ello, nuestra ruta de encuentro se nutre de algunas de las aportaciones que la analitica de discurso
(Laclau y Moufte, 1987; Buenfil, 1998a; 1998b) y la epistemologia del presente potencial (Zemelman, 1987;
1992; 1994; 1998) brindan para situar los alcances de la nocién de mediacién en su relacién con la produccion
de conocimiento y las condiciones en las que la formacién de los sujetos se produce en su relacién con los
otros y el mundo simbdlico y material que dota de sentido a las précticas, asi como a las interacciones sociales,
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comunitarias e institucionales. En este sentido la mediacion permite dar cuenta de “...Ja especificidad histdrica
del fenémeno.” (Zemelman, 1987, p. 39).

La recuperacioén de estas dos perspectivas tedricas aporta elementos para pensar la nocién de mediacién
como una configuracion discursiva (Buenfil, 1994, pp. 7-13) que permite, en condiciones concretas, su
definiciény posicion. Dicha delimitacién abre la reflexién al reconocimiento de la dimension histérico-social
de los procesos educativos, asi como al de su enorme carga politica.

Los procesos educativos son multicausados, sobredeterminados en la compleja red de las luchas por la
hegemonia. Ellas expresan un entramado muy complejo en el que se articula una diversidad de situaciones
histéricas en las cuales los sujetos de la educacién se constituyen. Estas no expresan posiciones fijas (sean de
clase, de género, de edad, de etnia, etcétera), ni obedecen a un factor tinico o dado més alla de las condiciones
en las cuales las pricticas y los procesos de formacién se producen y son significados por las personas, los
grupos, las instituciones o las sociedades.

En este sentido, la nocién de configuracidn abre la posibilidad para pensar, desde un plano relacional, las
articulaciones y diferencias entre los procesos sociales, con las implicaciones que esta operacién conlleva para
abrir el concepto de mediacion a nuevas posibilidades en el campo de la pedagogia y de la educacién. Por ello,
en la delimitacién conceptual propuesta, la nocién de configuracién constituye una herramienta importante
para pensar este entramado complejo de relaciones en el que se producen los sujetos sociales, asi como para
no cerrar las posibilidades del conocimiento a las exigencias de explicacion de la teorfa, sino recuperarla en
su dimensidn histdrica.

En sintesis, pensar la teorfa pedagdgica como configuracion articulada permite ubicar el papel que formas
de razonamiento cotidianas -vinculadas con operaciones como la problematizacién, la formulacién de
preguntas, la critica, las estrategias de aprendizaje, las analogias, las ejemplificaciones, las esquematizaciones,
asi como al papel de los sentimientos, creencias, los valores, las estéticas y las interacciones simbdlicas e
imaginarias- pueden tener en las relaciones que se producen entre el educador, el educando y los saberes
que se transmiten, apropian y resigniﬁcan €n espacios y momentos particulares. Esto plantea, entre otras
cuestiones, el problema de pensar las articulaciones posibles y deseables entre experiencia y vida cotidiana 'y
las significaciones discursivamente construidas como formas de relacién con la realidad y el conocimiento.
“La vivencia o experiencia existencial se convierte -de acuerdo a Adams (2015)- en mediacién pedagdgica
que lanza a los educandos(as) al andlisis de los problemas, propicidndoles asi condiciones de una verdadera

participacién.” (p. 324).
TEORIA PEDAGOGICA, FORMACION DE SUJETOS Y EDUCACION. MEDIACION Y EXPERIENCIAS

La delimitacién conceptual construida para pensar la nocién de mediacidn se articula de manera particular
al trabajo de investigacién que hemos desarrollado en los tltimos anos, a partir de dos lineas de reflexion
para pensar la teoria pedagdgica y su relacién con el campo problematico de la formacién de sujetos.
La primera tiene como punto nodal el andlisis de la relacién entre procesos de generacién, apropiacion-
significacion-resignificacién y transformacion en la produccién de experiencias pedagdgicas alternativas
(Gémez y Corenstein, 2013); y la segunda se sitta en el estudio del vinculo entre fronteras educativas e
imaginarios pedagégicos que se estdn produciendo en este momento de crisis orgdnica del sistema educativo
latinoamericano (Puiggrds, 1995) a partir de la presencia de diferentes cruces politicos, sociales, culturales,
generacionales, de género, étnico-lingiiisticos y de la emergencia de “nuevos” sujetos.

Con base en el trabajo de investigacién, hemos delimitado los siguientes momentos y niveles de
problematizacién para pensar, desde categorias especificas, la formacién de sujetos en su relacién con la
educacién, lo que le plantea exigencias particulares a la teoria pedagdgica:
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e La definicién de espacios de posibilidad en el tiempo presente para la accién colectiva viable y
vinculada de manera intima con la constitucién de sujetos sociales.

e Larelacién entre la construccién de conocimientos y los microdinamismos sociales vinculados con
las practicas concretas de los actores en su vida cotidiana. Ya que, como lo precisa Adams (2015):
“Se trata de las ‘situaciones limite’ de la vida individual y social cotidiana, que se constituyen en
potenciales mediaciones pedagdgicas para llegar a los ‘inéditos viables™ (p. 324).

e La vinculacién entre saberes, cultura y procesos de formacién de los actores. Particularmente, la
participacién de los propios sujetos en la generacidn de lo que De la Garza (2002) denomina
conocimiento de su situacién -y que nosotros situamos como momento histérico del sujeto (Gomez,
2010)- a partir de vinculos especificos que, como los pedagdgicos, resignifican los espacios sociales e
institucionales y se constituyen en parte de las condiciones de posibilidad para su transformacion.

e Laconstruccién de campos de problemas que se interroguen sobre cudles son las fracturas nuevas y,
por lo tanto, los nuevos nexos educativos y culturales que la escuela estd produciendo en el sujeto
pedagdgico para analizar cémo acttian las limitaciones actuales en la determinacién del futuro.

e Lanecesidad de realizar un trabajo empirico y una profunda reflexién epistemoldgica, con desarrollos
metodoldgicos especificos que aporten a la produccién de categorias y conceptos que, como la de
mediacion, permitan explicar la compleja relacién entre educacién y otros procesos sociales, sin
perder de vista su especificidad pedagdgica. Esto con el fin de que los problemas educativos que estin
demasiado cerrados no se transformen en obsticulos epistemoldgicos para la comprensién de las
transformaciones actuales y la generacién de alternativas pedagdgicas. Como afirma Puiggrds (1995),
“(...) retener viejos discursos sin deconstruirlos impide la transformacién social, aunque aquellos
conceptos que sostengamos hayan sido los més progresistas de su tiempo.” (p. 65).

Por ello, el sentido de la critica en el discurso y su problematizacién no puede entenderse fuera de la l6gica
con la cual éste se construye como cadena significante de una configuracién que, sin agotar la identidad
de sus elementos, si los fija temporalmente. El cardcter precario de esa fijacién, siempre amenazada por un
exterior constitutivo, articula dicho sentido en el discurso como movimiento inacabado, en constante devenir
y abierto a multiples modalidades de concrecién, en las cuales las nuevas articulaciones se producen y con
ellas los visos de una nueva configuracién.

La nocién mediacidn como configuracion discursiva puede servirnos como herramienta conceptual para dar
cuenta de procesos educativos concretos en los que se produce el acontecimiento pedagégico y asumir los
retos que esto conlleva en el plano epistemoldgico, tedrico-politico, metodoldgico y formativo. Pero, tal como
lo precisa Adams (2015) al recuperar a Freire:

(-..) todo esto pasa por la mediacién intrinseca que constituyen ‘las diversas tramas, el cuerpo mojado de nuestra historia,
de nuestra cultura’. Consecuentemente, comprende que las mediaciones de la pedagogia del oprimido pasan por la lecturay
escritura de la palabra, en la medida que la escritura implica una relectura critica del mundo. (p. 234).

EL PENSAMIENTO QUE SE RESISTE A OLVIDAR SU RAZON DE SER CRITICO: DESAF{OS

El registro de lo social, lo politico y lo pedagdgico no es ajeno a la trama de procesos que marcan la
historia moderna de nuestras instituciones, particularmente de aquellas que, como las educativas, estin
profundamente vinculadas con el hacer de la vida piblica (Martinez de la Escalera, 2007, p. 64) y con las
decisiones que en su nombre se toman para definir politicas.

En vista de ello, los desafios que se plantean a las propias instituciones educativas, conciernen tanto a los
pedagogos y a los filésofos como a cualquier miembro de las profesiones que se ensefian, particularmente en
las entidades de educacién superior, pertenezcan a no a las humanidades. Sin embargo, ha sido tarea de las
humanidades dar cuenta del pensamiento que se resiste a olvidar su razén de ser critico, incondicional; a ese
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estar alerta a las circunstancias para poder examinar los principios que han orientado a la universidad y para
encontrar sus resistencias, sus diferencias, el punto en el que los limites que dichos principios pronuncian y
protegen deben ser transgredidos para poder encarar lo que una dindmica les impone. Esto es, para poner en
cuestion las fronteras de los saberes, de los dominios y campos de saber y sus lenguas particulares.

(..) la critica, debe siempre poner en cuestidn las fronteras de los saberes especializados mostrando la historia a través de la
cual se han ido constituyendo y excluyendo (...) tiene [en este sentido] el deber de no confiar absolutamente en lo que el saber
sometido dice de si mismo. Y sélo asi puede mostrar los compromisos a los que los saberes han llegado entre si (Martinez
de la Escalera, 2009, p. 38).

Las humanidades han sido el vigilante que la empresa universitaria se ha dado para conseguir respetar ella
misma estos principios que la vieron nacer en la modernidad; por ello, es una tarea ineludible y comtn a los
que pertenecemos hoy a ella. Implica en este sentido un deber de memoria, esto es otra manera de interrogar
también los testimonios, una forma distinta de ubicar a los actores y sus fuerzas y, por lo tanto, a la institucion
misma.

Cabe aqui convocar a un ¢jercicio de reflexion en el que la traduccidn y la critica jueguen como operacién
retérica y politica. Es decir, como un punto de inflexién o dislocacién que abra la teoria pedagégica a la
posibilidad de irrupcién de otros lenguajes, otras narrativas, otras escrituras, otras formas de imaginar la
historia al punto que los mapas culturales y cognoscitivos puedan ser reescritos y aporten para alterar la
cartografia de los saberes constituidos e imaginar nuevos pactos para que el encuentro entre las generaciones
sea posible. La educacién no puede ni debe ser ajena a esta discusion.

La politica, la filosofia y la pedagogia amplian sus horizontes cuando voltean la mirada a las practicas
culturales que subvierten de manera constante ese orden discursivo que busca regular y controlar nuestra
comprensién de lo real:

(-..) desregulan lo que parecia una relacién fija entre lo real y sus simulacros; reconstituyen campos de identidad y diferencia;
ponen a prueba las llamadas representaciones auténticas de la ‘verdad’ frente a las reconstrucciones creativas. Asi, estas
intervenciones construyen comunidades alternativas de conocimiento que sobrepasan las propuestas més habituales de la
cita convencional. [Esta] anula los espacios de libre oposicién de modo que las citas aparentan remedar una forma anterior,
reforzando la estabilidad del orden temporal, la genealogia y el acceso al futuro (Masiello, 2001, p. 23).

En este sentido pueden jugar como tensiones o “lineas de fuga”,- tal como Benjamin (1978) las enuncid,
esto es, como las lineas que separan el presente del pasado- que definen caminos para reconsiderar el arte y
las formas sociales. De entre ellas la educacién que, por el importante lugar que ocupa, requiere nutrir sus
saberes, haberes y haceres de todo el instrumental que le posibilite dotar a los sujetos de las herramientas que
les permitan construir y afianzar su lazo con la vida. Por eso, su tarea se inscribe siempre en un horizonte,
porque vivir es inventar, inventar lo que no estando hace posible el por-venir. El arte constituye un referente
central en este quehacer, ya que, como bien sabemos, éste no puede transformar el universo, pero puede abrir
la mente para que la imaginacién se cuele por los intersticios de lo posible.

Pensemos pues en esto con cuidado y atencién al detalle para reconfigurar los limites de la educacién a la
luz de los nuevos escenarios que la crisis mundial y regional dibuja como mapa de una cartografia que se nutre
de los rostros en los que la miseria, la injusticia, la violencia y la exclusion se anidan.

Reconfigurar lo educativo con los lenguajes de la transicion (de un siglo a otro, de un generacién a otra, de
un saber a otro), constituye no solo un imperativo ético, sino ademds politico y pedagégico porque en la toma
dela palabra estd la posibilidad de articular el conflicto con la decisién. “Ese encuentro es con un nombre, una
palabra, una situacién, una emocién y un saber determinado” (Skliar, 2012, p. 101). Arte, politica y filosofia
pueden ser los dangulos que sostengan la experiencia de vivir entre tiempos y la base para que una configuracién
discursiva como la mediacién sea posible. Cuestién que, sin duda, la teoria pedagégica no puede desatender.

Para ello, habra que arriesgarse a poner en cuestién la pertinencia de las espacialidades disciplinarias, las
fronteras y las lenguas que habitan esos interiores pero a la vez hacer la historia y la genealogia de sus luchas,
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de sus maneras de apropiacién y expropiacion de objetos y métodos. La dimension simbélica e imaginaria
de las narrativas culturales son una puerta para nutrir este universo complejo entre saberes, subjetividad y
experiencia; entre vivir y aprender a trazar las coordenadas de ese mapa secreto por el que transita el territorio
de la creacion, porque como Mirta Rosenberg (1998) lo desplegd en su poesia “no se memoriza una arafia, se
la suefia o se la ve en la hebra. Yo trabajo con sobras y suenos.”(p. 15).

De ahi la importancia de pensar la centralidad que el lenguaje tiene como mediacién y en su fuerza
performativa y discursiva, esto es, politica.

¢Y LA TEORIA PEDAGOGICA? USOS Y APROPIACION

La teoria se constituye asi en una base importante vinculada con légicas de pensamiento que van mds alla
de la estructura formal de un corpus. El debate acerca de los usos y formas de apropiacién de la misma se
desplaza del qué dice o explica una determinada teoria al para qué se quiere; esto es, qué permite pensar y
cudl es su pertinencia para dar cuenta de lo especifico de una situacién concreta de la realidad, atendiendo su
particularidad en su despliegue espacio-temporal.

Esto enfrenta al desafio de aprender a pensar desde fuera de lo que se sabe, para poder captar la historicidad
de los procesos sociales e incidir en su potenciacién desde perspectivas de futuro histéricamente viables, es
decir presentes. Este paso no es ficil, ya que requiere superar todo un universo de visiones y teorizaciones
que, en gran medida, conforman el modo habitual de pensar, por cémo inciden las dimensiones culturales y
educativas en este proceso. Este es el marco donde debe definirse la normatividad critica de la organizacion
del razonamiento, en oposicién a una epistemologia prescriptiva. El ntcleo de este desenvolvimiento
epistemoldgico es el sujeto real concreto.

Lo anterior es crucial a fin de no sucumbir a la racionalidad técnico instrumental que regula muchas de
las propuestas curriculares que estructuran las bases y perspectivas de formacién de las generaciones actuales.
Esto tiene implicaciones en la forma en cémo los sujetos se colocan frente a su contexto y construyen opciones
de vida que, en el marco de las situaciones actuales en las cuales se produce la vida diaria de las personas, abran
la posibilidad de inscribir la dimensién utépica en las diversas formas de vinculacién del conocimiento con
lo social.

En este sentido, interesa rescatar a la historia como construccidn. En tanto concepto, ésta se refiere al
producto social que cristaliza, de conformidad con los proyectos que apoyan e impulsan los diferentes sujetos
sociales que existen en la sociedad. Cada proyecto constituye una forma particular de articular los elementos
econdmicos, sociales y culturales de la realidad (Zemelman, 1998, pp. 31-32).

Para ello, es necesario apropiarse criticamente del conocimiento acumulado desde la conciencia de sus
limites, sobre todo si asumimos que el pensamiento parametral (Granja, 2006; Gdmez, 2006) configura un
sentido de realidad que sigue los trazos de un modelo determinista, exhaustible y estable en el que se desdibuja
la posibilidad de reconocer la multiplicidad de formas de concrecién de una realidad que se concibe como
indeterminada, inexhaustible, en una palabra en movimiento.

Lo antes dicho implica ademds una operacién politica central, ya que es necesario disputar al
neoliberalismo pedagégico la inscripcién de términos que en otros tiempos arroparon las demandas de los
sectores populares y democréticos de la region y que hoy se articulan al espectro que el mercado y el capital
financiero ha desplegado como base para la acumulacidn, regulacién y concentracién econdmica, militar y
medidtica. El uso de las mismas, sin la problematizacién/deconstrucciéon de los discursos en los cuales se
significan y adquieren sentido, tiene implicaciones profundas en el campo educativo, ya que dificulta tomar
distancia de la racionalidad que subyace y del tipo de operaciones que produce su apropiacién para justificar
programas que profundizan la segmentacién y exclusién de amplios sectores de la poblacién (Puiggrés, 2010,

p. 193).
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Sin profundizar al respecto, y solamente a manera de ilustracion, cabe destacar cémo en torno a los
términos evaluacion, calidad, competencias y aprendizajes se estructuran politicas educativas que tienen
como uno de sus ejes ordenadores la medicién, a partir de pruebas estandarizadas, de los contenidos que
los alumnos deben dominar de acuerdo a lo que desde la perspectivas de los organismos y los evaluadores se
consideran competencias basicas de conocimiento. ¢Dénde quedan los saberes, los legados y las experiencias
socialmente significativas y productivas? ¢Qué lugar ocupan los procesos, los tiempos y los aprendizajes que
hacen posible la transmisién afectiva de la herencia, el conocimiento y la cultural?

Desde este punto de vista la educacidn deja de ser considerada un bien social, como lo habia hecho el liberalismo cldsico y las
politicas keynesianas (desarrollistas y nacional populares), para ubicarlas como un elemento del mercado regulado por el libre
juego dela ofertaylademanda (...) Los saberes considerados socialmente productivos se concentran entre los de més avanzada
y compleja tecnologia cuyo uso requiere de conocimientos especializados que, de acuerdo al modelo educativo neoliberal
deben ser comprados en el mercado en lugar de ser provistos por la educacion priblica (Puiggrés y Gagliano, 2004, p. 18).

Al respecto Puiggrés (2005, 2010) ha senalado la dificultad que enfrentan las sociedades latinoamericanas
para la formacién de una masa critica de recursos educativo-culturales y cientifico-tecnolégicos, a pesar
de las significativas aportaciones existentes en los paises de la region para que esto sea posible. Personas,
conocimientos, proyectos ¢ instituciones constituyen un capital nacional que debe ser protegido y alentado.
Urge por ello compartir y debatir en espacios democréticos de la regién pensamientos, propuestas y
experiencias dirigidas a cimentar reformas de la educacién que tengan un espiritu latinoamericanista, popular
y democrdtico y bases organizativas, programaticas y presupuestarias adecuadas a las interpelaciones del siglo
XXI.

De ahi la importancia de debatir sobre los usos y formas de apropiacion de la teoria, no solamente por
sus implicaciones en el terreno de la produccién de conocimientos y de la formacién, sino particularmente
por las repercusiones politico-discursivas y éticas que tal operacién tiene. Sobre todo si situamos este proceso
como un terreno de lucha que define horizontes especificos en los que el conocimiento adquiere sentido y se
constituye como una condicién de posibilidad para la generacién de propuestas, produccién de alternativas
y potenciacién de opciones. Ello plantea un tipo de discurso orientado a enriquecer a la realidad como
problemitica, aunque no exclusivamente en torno de un eje tedrico sino en base a proyectos de sujetos
sociales.

Como exigencia epistemoldgica, lo antes dicho coloca el debate acerca del conocimiento en el plano de
la construccion categorial, ya que sin cerrar las posibilidades del conocimiento a la teoria, es recuperada
problemdticamente a partir de las exigencias de historicidad y cambio de los procesos sociales en el tiempo
presente.

En este sentido, pensar a la teoria como conﬁguracién constituye una herramienta importante para
dar cuenta, desde un registro relacional, de las articulaciones y diferencias entre procesos sociales. Las
implicaciones epistemoldgicas que esta operacion conlleva permiten abrir el concepto de teoria a nuevas
posibilidades en el campo pedagégico y hacerla jugar como una herramienta que habilite al sujeto a pensar
desde las exigencias que el mundo contemporaneo le plantea para relacionarse con su entorno, con el
conocimiento y con la cultura en su condicién de sujeto pensante y generador de opciones. De la Garza
(2002) ha abierto una reflexiéon importante al respecto al preguntarse desde la perspectiva de su descripcion
articulada “si el concepto standard de teoria seria consecuente con esta busqueda de apertura que resulta de
la transformacién del objeto” (pp. 5-6). La teoria puede ser vista desde esta propuesta como configuracién de
configuraciones.

Dicha construccion aporta elementos para pensar las implicaciones pedagdgicas que se encaran cuando la
cuestion de la teorfa no se reduce alo que dice o afirma sobre una determinada cuestién de la realidad, sino lo
que abre como posibilidad para pensar situaciones concretas construidas como problemas de investigacion,
de ensenanza o de intervencion, haciendo jugar el caricter potenciador del conocimiento a partir de su
apropiacion critica y problematizadora.
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Estaidea de configuracién problematica no implica la busqueda de criterios esenciales, sino la delimitacién
histérico-social del campo planteado, con el objeto de ubicar los alcances que la teoria puede tener y ha tenido
cuando, a partir de su uso critico y problematizador, brinda elementos para reconocer en las determinaciones
opciones de futuro y hacer de la historia una experiencia concreta de activacion de lo real. Lo antes dicho
puede relacionarse con lo que plantea Buenfil (1994): “reconocer en el terreno filoséfico la historicidad
del ser y abandonar toda pretensién esencialista (donde esencia-identidad inmutables, absoluta y universal)
(-..) en el terreno politico, implica reconocer el componente contingente de la historia y de las luchas
sociales” (p. 35). Y en el pedagdgico, asumir el cardcter complejo y no acabado del sujeto de la educacién, lo
que se traduce en el esfuerzo por construir la realidad descubriéndola. En este horizonte de razonamiento
la categoria de mediacién cumple la funcién de establecer vinculos entre momentos y niveles, es decir,
configurar la especificidad histdrica del proceso, para inscribir como condicién de posibilidad, el uso critico
y problematizador de la teorfa. (Zemelman, 1987, p. 114).

Esto implica ubicar como parte de la discusion sobre los usos y formas de apropiacién de la teoria en la
investigacién y el impacto que esto pueda tener en la formacién de los sujetos involucrados, la importancia de
recuperar € inscribir en el proceso “un razonamiento abierto-constructor, que no se identiﬁque con ninguna
respuesta tedrica por sustentada que ésta sea (...), sino que encarne la capacidad cada vez mds rica del hombre
para reactuar sobre sus propias condiciones materiales y tedrico-ideoldgicas” (Zemelman, 2006, p. 5) Esto
es recuperar la teorfa como una forma de razonamiento que responda a una vision de la realidad que sea
susceptible de transformarse en actividades concretas de conocimiento, es decir, como una légica para pensar
la relacién con la realidad.

En este sentido, la teorfa puede jugar como una caja de herramientas que aporte a la configuracién
de formas de razonamiento que permitan situar los alcances del conocimiento para dar cuenta de la
complejidad de la realidad histérico-social y su particularidad. Una base importante es aprender a diferenciar
entre enunciados que cumplan la funcién de atribuir propiedades, y aquellos otros que sélo delimitan
configuraciones problemdticas o campos de objetos sin adentrarse en la caracterizacién de ningun objeto
particular.

Por otra parte, es importante trabajar la cuestion de los contenidos para ubicar de manera precisa la funcién
que pueden cumplir en la generacién de formas de pensamiento abiertas e inclusivas, a partir de la apropiacion
criticadel instrumental tedrico-cultural acumulado y su potenciaciéon en funcién del momento presente. Bajo
esta perspectiva se puede diferenciar entre el contenido acumulado, el contenido desencadenante -propio de
la problematizacién del anterior- y el contenido desencadenado -que resulta de reconstruir lo que se sabe
a partir de la problematizacién. Para ello es importante ubicar la funcién que cumple cada uno de ellos,
particularmente en el proceso de investigacion, por lo que éste representa o puede representar no solamente
para el desarrollo de estudios concretos, sino ademas en la formacién de los sujetos involucrados.

A MANERA DE CIERRE

En suma, ¢podriamos hablar de la organizacién del espacio educativo a la luz de un tipo de formacién que
posibilite en el sujeto de la educacion el reconocimiento de su propio espacio y, a través de ello, de la forma
en que se construye su capacidad de pensar y actuar en la realidad? Esto sobre todo si asumimos que la
educacién como modalidad de concrecién del espacio formativo, es un elemento primordial en los procesos
de reproduccién, expansién y transformacién de la dindmica social.

Se trata, por ello, de no limitar el proceso de la educacién a la transmisién de un saber, sino de ubicarlo
en el desarrollo de la conciencia; de situar al sujeto en el marco de su propio descubrimiento respecto de su
contexto de vida, pues, tal como afirma Ernest Cassier (1974) “el falso rigor bloquea al pensamiento” (p.
370), o tiende a constituirse, de acuerdo a Husserl (1992), en tecnologfa intelectual cuando la ciencia pierde
la capacidad de contemplar el mundo.
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Lo antes dicho se apoya en la idea de que pensar exige que se problematice el saber acumulado para
que su uso permita reconocer a través suyo realidades nuevas. En el terreno pedagogico, el reto estd en
cémo desarrollar en el sujeto concreto su capacidad para reconocer los limites de su pensamiento y las
posibilidades contenidas en ellos, desde las condiciones desarrolladas en el transcurso de su experiencia. Es
decir, desde aquel espacio que no necesariamente se ha constituido alrededor de la construccién intencional
entre estructuras sociales, comportamientos y vivencias cotidianas, lo que representa el entrecruzamiento de
elementos culturales, psico-culturales y cognoscitivos.

Este acotamiento lleva a considerar, en los espacios de formacidn, los alcances que tiene la relacién entre
pensamiento epistémico y diversas dimensiones como las relacionadas con la vida cotidiana, las exigencias
técnico-profesionales y las elaboraciones metodoldgicas que una determinada investigacion demanda. Es
importante diferenciar estos planos y ubicar al mismo tiempo su relacién dindmicay abierta, ya que hace jugar
la dimension epistémica de manera particular. Implica a la vez que el docente se plantee el manejo categorial
que el proceso de construccién de la relacién de conocimiento va demandando, de acuerdo al sentido de
la formacién en contextos, ambitos de conocimiento y profesionales y a partir de propuestas curriculares y
formativas especificas. Lo que también puede incorporarse al contenido de las teorias asigndndoles un papel
importante en la formacién, no sélo en términos de acumulacidn, sino en la gestacion de ideas, ya que para
conocer hay que aprender a pensar. Nuestra preocupacion surge de la necesidad de formular propuestas que
abran la posibilidad de recuperar el cardcter potenciador del conocimiento en su relacién con la vida diaria
de las personas. Esto implica situar la reflexién acerca de los alcances y los limites de las teorfas pedagdgicas
para pensar la historicidad de los procesos, asi como su especificidad, pero sobre todo para reconocer las
bases que brindan cuando, a partir de formas de apropiacién concretas -criticas y problematizadoras- el sujeto
confronta sus propias condiciones de existencia con opciones viables.

De lo que se trata es de que las personas sean capaces de apropiarse de su contexto, lo cual es ya de por si un
desafio prometeico que adquiere su expresion concreta en el pensamiento histérico. Se abre asi la posibilidad
de acceder a la aprehension problematica que aporte a la formacion el sentido ético y pedagdgico que implica
saber que lo nuevo o diferente es posible cuando nos atrevemos a llenar de suefios la vida diaria y a acompanar
de acciones aquello que la critica nos arroja como evidencia de lo inacabado. “Es sélo la limitacién de las
respuestas lo que mantiene vivo al sentido de una pregunta” (Laclau y Mouffe, 1987, p. 3).
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