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EDITORIAL

La renovacion de la formacién docente:

un eslabon clave de la reforma educativa

- Uno de los grandes pedagogos de nuestro pais, don Agustin Nieto Caballero, sostuvo en los
anos 30 la tesis “formar al maestro es formar la nacion”. Ubicada en el contexto de las
necesidades y requirimientos de nuestro tiempo esta tesis adquiere plena vigencia de cara a
los grandes desafios que al pais y el magisterio le plantea la Ley General de Educacion y la
reforma educativa inmersa en ella. :

Con la autonomia escolar el magisterio colombiano ha logrado una trascendental conquis-
ta profesional y pedagogica, pero también ha adquirido una gran responsabilidad frente a la
sociedad colombiana y en especial frente a la juventud y la nifiez. Responsabilidades que, por
supuesto, comparte con el Estado y la sociedad. El ejercicio pleno y transformador de esta
autonomia demanda una nueva formacion y actualizacion del magisterio.

De tiempo atrds el magisterio, a través del Movimiento Pedagégico, las paginas de esta
revista y en el curso del debate que condujo a la aprobacion de la Ley General de Educacion,
ha llamado la atencion sobre la urgente necesidad de reformar sustancialmente el actual
sistema de formacion docente y de replantear la formacion permanente o en ejercicio, comiin-
mente conocida como “capacitacion docente”.

Los cambios en la formacion de educadores en sus distintas modalidades y niveles —
normalista, pregrado, posgrado y permanente— adquiere renovada urgencia para que ella
responda a los fines y propdsitos de la educacion consagrados en la Ley General y para que la
reforma de la ensefianza, asi como de los planes y programas de estudio puedan alcanzar
una pronta y eficaz realizacion.

La Ley General de Educacion ha sefialado como fines de la formacion de educadores:
Jormar un educador de la mas alta calidad cientifica y ética; desarrollar la teoria y la prac-
tica pedagdgica como parte fundamental del saber del educador; fortalecer la investigacion
en el campo pedagogico y en el saber especifico, y preparar educadores a nivel de pregrado vy
posgrado para los diferentes niveles y formas de prestacion del servicio educativo ( Articulo
109 de la LGE). Estos fines generales en materia de formacion constituyen un horizonte por
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alcanzar a condicion de que sean desarrollados y concertados con el concurso de las Faculta-
des de Educacion, el magisterio y las autoridades educativas del orden nacional y regional.

Un punto de partida para desarrollar los fines de la formacion de educadores lo constituye
el Decreto Reglamentario 0709, expedido en abril del presente afio, el cual contiene disposi-
ciones de importancia como la creacion de los Comités Departamentales y Distritales de Ca-
pacitacion Docente; las funciones de las Juntas Departamentales y Distritales de Educacion
(JUDE) en materia de formacion; la definicion de los campos y niveles de formacion del
magisterio; normas generales para el reconocimiento de los programas de formacion como
requisito para la inscripcion y ascenso en el Escalafon Nacional Docente; estimulos al desa-
rrollo de la investigacion pedagdgica por parte de los docentes y las instituciones educativas.

La transformacion de los actuales sistemas de formacion depende en buena medida de la
capacidad y disposicion de las Facultades de Educacion para llevar adelante la necesaria
reforma de los programas de pregrado y posgrado, asi como de su estructura institucional.
Sin detrimento de la autonomia universitaria, consagrada en la Ley 30 de 1992, las Facul-
tades de Educacion deben adecuar sus programas y orientacion a los lineamientos conteni-
dos en la Ley General a fin de hacer mds concordante la formacion docente con las necesida-
des de desarrollo del pats 'y con las aspiraciones culturales y educativas de los colombianos, y
en especial superar la brecha existente entre las Facultades de Educacion vy las realidades y
necesidades del sistema educativo.

La formacion de docentes con un elevado dominio del drea de su disciplina y una solida
Jundamentacion pedagogica, espiritu investigativo, abiertos a la innovacion y la experi-
mentacion pedagogica, que ejerzan creadoramente su autonomia profesional y que contribu-
ya a la construccion y realizacion de los proyectos educativos institucionales constituyen los
grandes retos que conjuntamente debemos abocar. Hoy mds que nunca se hace necesario el
dialogo y las acciones conjuntas entre el magisterio, el Movimiento Pedagégico y las Facul-
tades de Educacion, con el fin de ir convirtiendo en realidad estos propositos.

Como una contribucion a iniciar este didlogo y reflexion hemos dedicado el presente niime-
10 de EDUCACION Y CULTURA al andlisis del estado actual de la formacion docente y sus
perspectivas, contando con la colaboracién de actores del magisterio y las Facultades de
Lducacion, quienes ofrecen una vision plural sobre este transcendental tema de interés para
el magisterio colombiano, en la confianza de que despertard nuevas reflexiones, estimulard el

debaite y elevard la comprension del papel de la formacion docente en los futuros desarrollos
de la educacion colombiana.
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RENOVAR LA FORMACION DOCENTE

La “feria del
crédito”:

sha dejado
de existir?

Alejandro Alvarez Gallego

Profesor Universidad Pedagégica Nacional.
Miembro de la Sociedad Colombiana de

Pedagogia

Presentacion

La feria del crédito ha dejado
de existir. Con esta consigna el
Instituto para la Investigacién
Educativay el Desarrollo Pedago-
gico le propuso a Santafé de Bo-
gotd una nueva manera de ade-
lantar la capacitacion de docen-
tes en ejercicio.! La propuesta
recoge en su espiritu los plantea-
mientos alternativos que duran-
te los dltimos afios se han venido
haciendo en torno a la capacita-
cién de docentes. Sin embargo,
parece que el IDEP ha tenido
problemas para llevar a cabo la
propuesta, aunque sabemos que
fue muy bien acogida por la co-
munidad educativa en general.

De cualquier manera, el terre-
no estd abonado para hacer rea-
lidad la consigna en todo €l pais.
Ya no es posible seguir conspiran-
do contra los procesos de cualifi-
caci6én de los docentes y contra
la reforma educativa que de ma-
nera diversa se viene adelantan-
do en todo el territorio nacional.
Los restos del viejo modelo (los
cursos dispersos y discontinuos,
de cuarenta y cinco horas por

crédito), deben ser removidos
definitivamente de todas partes,
incluyendo el Decreto 0709 del
Ministerio de Educacién Nacio-
nal, donde se deja una puerta
abierta para continuar con dicha
conspiracién. Con este decreto se
pueden trabajar diversas alterna-
tivas, pero desafortunadamente
también la mas tradicional. La

educacion
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1. El autor fue Subdirector Académico del
IDEP entre los meses de octubre de 1995
y abril de 1996. Desde alli trabajé junto
con el Consejo Directivo dicha propuesta
que fue lanzada por el Alcalde Mayor,
Antanas Mockus, en un acto ptblico ante
rectores de universidades, decanos de las
Facultades de Educacion, maestros y co-
munidad académica. El articulo que se
presenta recoge los principios y las orien-
taciones que fueron plasmados en dicho
documento.
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responsabilidad de cambiar de
una vez por todas la practica de
los cursos para ascenso en el es-
calafén, recae ahora en los Co-
mités Departamentales y Distrita-
les de Capacitacién, donde se
espera (dada la composicién
amplia que tienen), que le den
el vuelco al modelo ya agotado.

1. El maestro tiene la
palabra

Un poco por lo que el Movi-
miento Pedagégico logré, otro
poco por lo que las politicas in-
ternacionales recomiendan vy
otro tanto por la necesidad his-
torica de replantear las relacio-
nes pedagdgicas al interior de las
instituciones educativas; en todo
caso el maestro se ha convertido
en objeto de preocupacién cen-
tral de todas aquellas personas
que hablan de cambiar la educa-
cion. No es nuevo que las politi-
cas educativas incluyan siempre
una estrategia para que el maes-
tro se acomode a ellas, lo cual ha
implicado que desde siempre
(desde finales del siglo XVIII,
cuando apareci6 este sujeto ma-
nedandose de mil maneras?) se
coloque sobre €l la mira de la
sociedad y sobre todo del Estado
para capacitarlo segiin el encar-
go que se le hace. Esto ha impli-
cado su sujecion al Estado; como
funcionario se ha convertido en
un ejecutor de politicas. Pues
bien, en esta época de transicién
por la que pasamos en la educa-
cion, se plantea desde todos los
angulos que el maestro es pieza
clave para el cambio. Sin él no se
podra hacer nada, dicen los ex-
pertos y las agencias internacio-
nales y el Ministerio de Educa-
cion... en fin, pareciera que la
mayor parte de la responsabili-
dad recayera sobre él. Es mds, en
general se le considera un factor
de resistencia al cambio, motivo

/ por el cual la preocupacién por
Su capacitacién es mayor.
Ahora bien, lo que hasta el
momento se ha hecho en ese te-
rreno tiene que ver fundamental-
mente con su instrumentaliza-
cién, esto es, se le ha capacitado
para que administre bien unos
programas (Guias de la Misién
alemana, Decreto 1710, Reforma
Curricular, Programa Escuela
nueva). Dicha capacitacién se
fundamenta en el supuesto de
que como profesional no tiene
las capacidades para tomar auté-
nomamente sus propias decisio-
nes, razon por la cual se le entre-
gan las guias, los manuales, los
textos, los programas, los objeti-
vos y en muchos casos hasta las
actividades para desarrollar en
clase. Este tipo de ayudas inciden
en la prictica pedagégica mucho
mds que los cursos de capacita-
cion dictados para ascenso en el
escalafon. Cuando los CEP reali-
zaban estos cursos se les capaci-
taba en politicas y programas ofi-
ciales, luego vinieron los Micro-
Centros Experimentales Piloto
donde se les dio la posibilidad de
disefar su propia capacitacion, lo
cual duré muy poco, y luego la
feria del crédito, agenciada por
las universidades (especialmente
las privadas) cuyo tinico servicio
fue el de permitirles ascender en
el escalafon a los maestros y, por
supuesto, generarles buenos di-
videndos a las universidades.
Actualmente existe la tenta-
cion de continuar instrumentali-
zando al maestro, entregandole
las guias para hacer los PEL o
entregdndole curriculos y planes
de estudio ya disefiados, con ob-
jetivos, contenidos y actividades.
Esta tentacién la tienen el Banco
Mundial (y sus.correspondientes
seguidores de Planeacién Nacio-
nal y del FIS) quien financi6 la
reedicion de las guias de Escuela
Nueva y pretende extenderlas
para los tres primeros grados de
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la escuela urbana, también algu-
nos funcionarios del Ministerio
y algunos “expertos” que venden
seminarios a los maestros ofre-
ciéndoles férmulas de acuerdo
con los iltimos decretos del
MEN, o peor atin, contratados
directamente por entidades ofi-
ciales.

Sin embargo, creemos que las
condiciones estin dadas para que
esta concepcion y practica de for-
macion docente sea reducida a
su minima expresién. El magis-
terio estd abocado a transformar
radicalmente su oficio, de tal
manera que se constituya en un
ejercicio profesional, donde lo
que haga esté conducido por un
proceso de reflexién vy, sobre
todo, de creacion intelectual. La
vieja consigna del Movimiento
Pedagégico, que el maestro se
convierta en un intelectual de la
cultura, puede ser ahora, mas
que nunca, realizada. El maestro
tiene la palabra.

2. Hacia un modelo de
formacién integral

Para que el ideal anterior pue-
da realizarse, la capacitacién en
ejercicio ha de ser concebida
como un proceso de formacién
permanente. La idea de que el
maestro sea un profesional de la
educacién implica que debe es-
tar investigando, actualizindose
y experimentando permanente-
mente (tal como se le exige a un
médico, a un arquitecto o a un
administrador). De alli que sea
necesario pensar un modelo en
el que esto sea posible, donde
todo lo que €] haga en desarro-
llo de su labor docente sea obje-
to de reflexién y de confronta-

2. Tal como lo narra Alberto Martinez en
su libro Escuela, maestro y métodoy el mismo
autor junto con Carlos Noguera y Orlan-
do Castro en el libro Crinica del desarraigo.



cién académica entre
sus pares, donde sus
practicas pedagogicas se
conviertan en objetos
de investigacién y en
donde la actualizacién
frente a las teorias, los
enfoques y los métodos
mas avanzados sea una
exigencia ineludible y
una necesidad sentida.

Se trata de pensar un
modelo que logre con-
vertir la labor docente
en un proceso sistema-
tico de produccion de
conocimiento, donde se
garantice el trabajo en
equipo, la socializacion
de experiencias y de
ideas, y la produccién
de escritos (a través de
los diversos lenguajes
que hoy existen). Dicho
modelo habra de per-
mitirle al maestro hacer
de su practica profesio-
nal un acto creativo,
flexible y en permanen-
te transformacién. Para
ello se requiere romper
con los cursos curriculi-
zadosy fraccionados en
el tiempo, donde se
contabilizan las horas
para efectos de valora-
cién en créditos, segun
las sesiones que perma-
nezcan sentados frente
a un supuesto capacita-
dor. Pero sobre todo, se
requiere entregarle la responsa-
bilidad de su propia profesiona-
lizacién, esto es, creer en €l, en
su capacidad para decidir y para
comprometerse con su oficio. De
hecho, el maestro, como sujeto,
como cualquier sujeto, decide en
tltimas lo que hace o lo que deja
de hacer, Ahora bien, si durante
anos se le ha ahorrado la tarea
de pensar en si mismo, es légico
que se acomode a los manuales
instruccionales que le indican
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qué, cuando y como hacer su ta-
rea. Aun asi, en medio de este
acto aparentemente heteréno-
mo, €l siempre actiia como suje-
to, esto es, procesa, recompone
y recontextualiza lo que se le
manda. Partiendo de este princi-
pio es posible creer en su capaci-
dad creadora, si se dan las condi-
ciones para que sistematice lo
que hace, lo socialice y se abra a
la bisqueda de nuevas tenden-
cias y de otras experiencias. En
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general los maestros
saben lo que hacen
(no seria posible creer
en tanta ingenuidad),
tal vez lo que no saben
es que saben.

La preocupacién
mads evidente frente a
este modelo es la que
manifiestan aquellas
personas responsa-
bles de orientar la
educacion segun
unos parametros na-
cionales de calidad
previamente estable-
cidos. Segun ellos, la
autonomia del maes-
tro podria significar
la mediocridad y la
anarquia. Sin embar-
go cabria hacerles
una interpelacion: Si
durante anos ha fun-
cionado el modelo
instruccionista para
la capacitacién de los
maestros y no se ha
logrado la calidad ni
la coherencia del sis-
tema que han prefi-
gurado, por qué no
intentamos romper
el circulo vicioso yle da-
mos la oportunidad a
los maestros de formar-
se eny para el pensa-
miento creativo.

¢Pero en qué consis-
tiria el modelo?

Fundamentalmente
consistiria en un proceso conti-
nuo que articule tres tipos de ac-
tividades:

La investigacion. Esta puede
realizarse de miltiples maneras.
Lo importante aqui es que el
maestro vaya asumiendo su prac-
tica docente como una busque-
da permanente, es decir que asu-
ma una actitud investigativa, an-
tes que nada. Luego pueden
explorarse infinidad de alterna-
tivas: que se vinculen a procesos



INFORME CENTRAL

investigativos de las universida-
des, que inicien su propio pro-
yecto tutoriado por personas con
experiencias en el campo inves-
tigativo.

La innovacién. Se trata de que
su practica docente avance en la
busqueda de alternativas realmen-
te novedosas, de acuerdo con las
tendencias pedagdgicas propias de
su campo de accién. Lo que aqui
se requiere es que sistematice per-
manentemente su experiencia de
manera que pueda dar cuenta de
ella y pueda ser confrontada con
los demas maestros.

La actualizacién. Tanto para
las actividades investigativas
como para las de innovacién, los
docentes requeriran ampliar su
horizonte conceptual con la re-
visién de nuevas bibliografias y
con la participacién en multiples
Seminarios, congresos y eventos
en los que se planteen las nuevas
tendencias y los fundamentos
tedricos de la educacién, la pe-
dagogia y las didécticas.

Para realizar este tipo de activi-
dades es fundamental, en lo posi-
ble, reunir varias condiciones:

— Conformar grupos de trabajo,
de acuerdo con intereses comunes,
institucionales, regionales, de drea.

— Articular las tres actividades;
que la investigacién alimente la
innu\acién y viceversa, que la ac-
tualizacién aporte a la investiga-
cién y a la innovacién y que de es-
tas dos surja la necesidad de la
actualizacion.

— Socializacién permanente y
confrontacién con otras expe-
riencias. Para ello es necesario
que se busquen canales de comu-
nicacion que pueden ir desde las
publicaciones seriadas, pasando
por Internet, por teleconferen-
cias y por pasantias en las que los
maestros puedan permanecer un
tiempo en otro lugar conocien-
do experiencias.

Este conjunto de actividades
pueden ser ficilmente valoradas

Ya no es posible se-
guir conspirando con-
tra los procesos de
cualificacién de los
docentes y contra la
reforma educativa que
de manera diversa se
viene adelantando en
todo el territorio na-
cional. Los restos del
viejo modelo (los cur-
sos dispersos y
discontinuos, de cua-
renta y cinco horas
por crédito), deben
ser removidos defini-
tivamente de todas
partes, incluyendo el
Decreto 0709 del Mi-
nisterio de Educaciéon
Nacional, donde se
deja una puerta abier-
ta para continuar con
dicha conspiracién.

en término de créditos para as-
censo en el escalafén. Se podria
elaborar una tabla en la que se
defina cudntos puntos vale un
articulo publicado, la asistencia
aun seminario, la sistematizacién
de una experiencia, el aporte al
desarrollo de una investigacién,
una innovacién, convalidada
educativa o didictica en fin, to-
dos estos puntos que se van acu-
mulando por semestres o por
anos, y que los certificarfa una
universidad o una entidad espe-
cializada, como lo plantea el ar-
ticulo 111 de la Ley 115 General
de Educacién, pueden tener una

educacion
y cultura

&

equivalencia en un determinado
numero de créditos para que
sean otorgados por la unidad
competente.

Los Comités departamentales y
distritales de capacitacién tienen
la tarea de organizar los progra-
mas de formacién permanente,
para acceder a los recursos del si-
tuado fiscal destinados para ese fin.
En la propuesta que estructuren,
deben tener en cuenta las necesi-
dades que surjan de los PEI, de los
planes municipales de educacién
¥, Por supuesto, de los planes de-
partamentales, ademds se deben
crear los mecanismos para concer-
tar con las universidades y las enti-
dades especializadas, de tal mane-
ra que se logre conformar un con-
sorcio que trabaje articuladamente
todo el plan de capacitacién. Sélo
asi se podrd romper de una vez por
todas la I6gica fracasada de los cur-
sos dispersos y discontinuos que co-
nocemos como “feria del crédito”.

3. Los institutos de
pedagogia

La Ley 60, la Ley 115 y el De-
creto 709, le exigen a los Centros
Experimentales Piloto (CEP),
reestructurarse y redefinir sus
funciones, ademds pasan a ser
una instancia del orden departa-
mental o distrital. Esta coyuntu-
ra, unida a la necesidad de re-
plantear radicalmente los mode-
los tradicionales de formacién de
maestros en ejercicio, permiten
pensar en la posibilidad de crear
en cada unidad territorial insti-
tutos de pedagogia que de algu-
na manera le den salida y hagan
viable la realizacién de una pro-
puesta como la que aqui hemos
esbozado.

Estamos asistiendo a la rees-
tructuracion de las Facultades de
Educacién y de las Escuelas Nor-
males y esto en el marco de unas
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nuevas exigencias que la educa-
cion les estd haciendo. Las Facul-
tades de Educacion deben res-
ponder a los retos de la investi-
gacion educativa para desde alli
reformular los procesos de for-
macién inicial de los nuevos
maestros que se necesitan; las
Escuelas Normales Superiores
deben repensarse para trabajar
fundamentalmente en la forma-
cion de los maestros de preesco-
lary primaria, pero en asocio con
las universidades, quienes las
acompanaran desde sus procesos
investigativos. Ahora bien, la for-
macion en gjercicio debe ser asu-
mida por una instancia que via-
bilice los planes y programas di-
senados en los Comités de
Capacitacién y que haga el puen-
te con las Normales y las Faculta-
des de Educacion, no sélo para
que haya una articulacién entre
la formacion inicial y la continua-
da, sino para que se comprome-

Po

Constituc
litica de
1991 se ha gene-

tan a ejecutar dichos planesy pro-
gramas, en relacion directa con
las iniciativas de los docentes y de
las instituciones educativas.

Un Instituto de Pedagogia se-
ria el escenario en el que se arti-
cularian todos estos esfuerzos.
Con un equipo académico de
alto nivel, los institutos podrian
administrar los recursos de tal
manera que se garantice la cali-
dad de los procesos de formacién
permanente de su regién. Sus
funciones principales podrian
ser, entre otras, las siguientes:

— Contribuir a la conforma-
cién de una comunidad académi-
ca en educacién, propiciando los
espacios de encuentro entre do-
centes, el debate y la confronta-
cién permanente de ideas.

— Crear los canales de comuni-
cacién que hagan posible la sociali-
zacion de las experiencias y la inte-
rrelacion con la comunidad acadé-
mica nacional e internacional.

rado en Colombia una 4

— Articular las diferentes ini-
ciativas de las universidades, las
normales, las instituciones espe-
cializadas y los grupos de maes-
tros, para ir configurando lineas
de investigacion y areas de tra-
bajo, de tal manera que pueda
establecerse un didlogo mas ri-
guroso y un debate especializa-
do mas fecundo.

— Racionalizar la inversién de
los recursos provenientes del
presupuesto publico para hacer-
los mas productivos e incremen-
tarlos asocidandose con entidades
privadas nacionales o extranje-
ras o con agencias de coopera-
cion.

De ninguna manera podria
significar esto mds burocracia o
mds instancias para la tramita-
cién de proyectos, por el contra-
rio, estos institutos deberian ser
instituciones cuya misién sea
agilizar, crear condiciones, hacer
posible... ¢serd posible?

nueva dindmica en el proceso de cambio de la
educacion del pais, que plantea maltiples
requerimientos al educador ante la exigencia
continua de formacion y actualizacién.

Por esto, el Centro Normade Apoyoal Docente,
~creado en el afio de 1987-, se ha revitalizado
yreadecuado para contribuir a los requerimientos
que debe asumir el educador en este proceso
histérico actual.

En consecuencia, ofrece los siguientes servicios
a los educadores y a la comunidad educativa:

v cultura
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La Formacion Permanente de Docentes:

Un proyecto que debemos
pensar y construir

Gladys Amaya R.

Profesional del Instituto para la Investigacién
Educativa y el Desarrollo Pedagégico, IDEP, Santafé de Bogota

Comprender las pricticas de
Formacién Permanente (F.P.)
exige reconocer el contexto his-
torico, social y cultural en que
éstas se dan; identificar las ten-
siones e intereses que las condi-
cionan y develar los supuestos
que sobre lo educativo, lo peda-
gogico, el papel de la escuela y
del maestro han orientado los
planes y programas, formuladas
desde las diferentes instancias
educativas.

El objetivo de este articulo es
presentar la experiencia que en
el campo de la formacién perma-
nente, impulsé una institucién
como la Direccién de Investiga-
cioén para la Educacién-Centro
Experimental Piloto (DIE-CEP),
que por mads de veinte anos orien-
t6, coordiné y desarroll6 la forma-
ci6n de los maestros en el Distrito
Capital y resenar sucintamente las
tendencias, conceptualizaciones,
presupuestos tedricos y practicas
que orientaron los diferentes
programas. El conocimiento y
reflexion sobre esta experiencia,
permite alcanzar una mayor com-
prension sobre los factores y as-
pectos que la condicionaron,
identificando alcances y limita-
ciones derivadas de las orienta-
ciones de dichos programas. Tal
conocimiento constituye fuente
de andlisis necesario para avan-
zar en la construccién de nuevos
desarrollos.

Un camine recorrido

Explicitar el camino recorrido
en el campo de la formacion per-
manente no es tarea facil, pues
éste no se dio en una sola direc-
cién y con un solo objetivo, fue-
ron varias las bisquedas y estra-
tegias y es precisamente la re-
flexién permanente sobre los
aciertos y errores lo que permite
mostrar este recorrido.

El analisis de los propdsitos,
contenidos y estrategias de los
diferentes planes y programas de
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formacién permanente, impulsa-
dos por la DIE-CEP (hoy IDEP),
permitié identificar dos tenden-
cias: hablo de tendencias para
identificar ciertos rasgos caracte-
risticos que faciliten la ubicacién

Este articulo es una sintesis y actualizacién
del documento «Una mirada a los proce-
sos de formacién de maestros de educacién
bdsica primaria desde la DIE-CEP». Elabo-
rado por Jorge Castano y Gladys Amaya R,
1990. El mismo se actualizé con la colabo-
racion de José Leonidas Arévalo D., a quien
expreso mi agradecimiento por sus suge-
rencias y aportes.
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y comprensién de determinadas
practicas.

La primera, referida a la ins-
trumentalizaciéon del saber y
practica del maestro. La segun-
da orientada hacia la construc-
cion de sentidos para la escuela
y a una redimension de las prac-
ticas de los maestros.

Es importante aclarar que, si
bien se senalan dos grandes ten-
dencias, también es cierto que al
interior de cada una de éstas se
adelantaron propuestas que per-
mitieron la pluralidad de enfo-
ques y estrategias, distanciando-
se asi del supuesto tedrico que
orientaba la formacién perma-
nente en ese momento.

Instrumentacion de
corte conductual de la
practica del maestro

El auge de la tecnologia edu-
cativa en la década del setenta

penetré todos los programas de
formacién de maestros en uni-
versidades y centros de capaci-
tacion. La DIE-CEP no escapé
a este hecho y coherente con el
momento orienté y desarrollé
programas de formacién per-
manente de maestros en esta
direccion. Dicha formacién se
concibe como una tarea de ins-
trumentacién que hace énfasis
en lo procedimental, por tanto
su objetivo fundamental fue
preparar a los maestros para
que planificaran el proceso de
ensenanza y de instrucciéon en
términos de definicién de ob-

Jjetivos, de utilizacién de proce-

dimientos y materiales definidos
previamente y didacticas especifi-
cas, todo lo cual le aseguraba al Es-
tado mayores niveles de control y
efectividad y colocaba al maestro
en el papel de simple ejecutor.

A esta tendencia subyace una
serie de supuestos que se pueden
resumir en:
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— La tarea educativa se conci-
be desde una divisién social del
trabajo, en donde especialistas y
expertos, respaldados en el po-
der que les asigna el Estado, de-
finen y deciden lo que se hace en
la institucién educativa, quién lo
hace y como lo hace; asignando-
le al maestro el papel de admi-
nistrador del proceso educativo
y de ejecutor de propuestas pen-
sadas y disenadas por otros.

— Los procesos de formacion
permanente fueron concebidos
como un problema eminente-
mente informativo, mediante el
cual se convocaba a un grupo de
maestros a un curso de capacita-
cién, en donde se comunican los
nuevos contenidos a ensenary las
estrategias metodoldgicas a utili-
zar, las cuales muchas veces no res-
pondian a necesidades o pregun-
tas surgidas de la prdctica de los
maestros a la espera de que cam-
biaran su actuacion en el aula. Este
supuesto desconoce el papel de la
resignificacién que establecen los
sujetos y el papel de la cultura es-
colar, los cuales determinan mu-
chas formas de interaccién yactua-
cion.

— Se concebian los procesos
de formacién como actos indivi-
duales relacionados fundamen-
talmente con la motivacién del
docente, desconociendo las ne-
cesidades y requerimientos de las
instituciones, de los estudiantes,
y especialmente el saber de los
maestros.

— La formacién permanente
es vista como un problema de ac-
tualizacién de contenidos de los
diferentes campos del saber, los
cuales el maestro debe incorpo-
rar a su proceso de formacion
personal y profesional soportan-
do su labor educativa en premi-
sas como: el conocimiento exis-
te como verdad absoluta, ensenar
es igual a transmitir verbalmen-
te informacién, evaluar es medir
la capacidad de reproducir infor-
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macion, los textos contienen la
verdad.

Bajo estos supuestos, se desa-
rrollaron los diferentes planes de
formacion permanente, los cua-
les respondieron a énfasis varia-
dos, determinados unos por los
intereses y necesidades de impul-
sar las politicas del Ministerio de
Educacién Nacional o de la Se-
cretaria de Educacién, otros por
situaciones coyunturales, o por el
interés particular de un determi-
nado grupo o persona que orien-
tara la institucion. En este gran
abanico pueden agruparse los
planesy programas de formacién
permanente ofrecidos en un
momento determinado, los cua-
les presentaban las siguientes ca-
racteristicas.

1. Programas de actualizacién
pedagoégica con énfasis en los
procesos de planificacién de la
ensenanza. Aqui se incluyen los
cursos sobre construcciéon de
objetivos, sistemas de evaluacion,
indicadores de logro, diddcticas
especiales para las diferentes
areas del conocimiento.

2. Programas para la imple-
mentacién de la renovacién cu-
rricular, cuyo propésito central
fue informar sobre el nuevo mar-
co legal, el enfoque de las dreas,
los contenidos y estrategias para
la integracién de las mismas, la
orientacion para la administra-
cién y evaluacion curricular.

3. Planes de formacién coyun-
turales cuya intencién fue lograr
que desde la escuela se trabaja-
ran campos como la salud, tran-
sito y transporte, la drogadiccion,
la formacién de valores, el apres-
tamiento, la recreacién, entre
otras.!

Desde esta perspectiva que
consideraba al maestro como el
mediador para alcanzar los obje-
tivos propuestos y que el camino
estratégico mds seguro eran los
procesos de formacién perma-
nente, se desarrollan cursos, ta-

4 lleres, encuentros, seminarios

dirigidos a todos los maestros y
motivados primordialmente por
la acreditacio6. Este hecho se cons-
tituye en un aspecto problemati-
€O para avanzar en los procesos
de formacién, puesto que los
maestros privilegiaron mas el
numero de créditos ofrecidos, la
facilidad de la temadtica a desarro-
llar, el menor tiempo dedicado,
que el sentido que este proceso
formativo tendria para mejorar
su practica.

Es necesario sefialar que a pe-
sar del énfasis tecnolégico que
orient6 la formacion permanen-
te en este periodo, surgieron al
interior de la DIE-CEP proyectos
que emprendieron nuevas bis-
quedas para orientar los proce-
sos de formacion, alejados del
enfoque instrumental y que con-
sideraban la reflexién y analisis
sobre la practica como los ele-
mentos prioritarios sobre los cua-
les debia centrarse la formacion
docente. A manera de ejemplo se
pueden citar la experiencia de
«Latinoamérica, su escuela y su
cultura», el proyecto de «Cons-
truccion del conocimiento mate-
matico en la escuela», el grupo
llamado de «Proyectos pedagdgi-
cos para la escuela primaria» y el
grupo de «Apropiacién critica de
la renovacién curricular» para la
educacién secundaria.

Hacia la construccion
de sentidos

El enfoque tecnolégicoy curri-
cular de la capacitacion abri6 un
gran debate en el pais por los
presupuestos tedricos que la
orientaron, por la pérdida de
autonomia del maestro y por las
implicaciones que en el orden
ideologico se derivaban para la
educacion ylos educadores. Gru-
pos de intelectuales, académicos,
investigadores y maestros,? pre-
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sentaron criticas sobre la orien-
tacién de los procesos de forma-
cién permanente y las implicacio-
nes que éstos tenian sobre la edu-
cacion.

Igualmente, las propias evalua-
ciones y andlisis criticos® sobre
nuestro trabajo evidenciaron as-
pectos problemadticos y especial-
mente la poca incidencia que
sobre la practica de los docentes
tenian los programas de forma-
ci6én ofrecidos. Este conocimien-
to y andlisis empredido sobre el
sentido y orientacion del trabajo
alinterior de la DIE-CEP plantea-
ron la necesidad de reorientar la
formacién docente: ésta no po-
dia seguirse limitando a una se-
rie de acciones aisladas, espord-
dicas y con un criterio esencial-
mente academicista. Los esfuerzos
se orientaron, entonces a una
nueva formacién, entendida
COmo un proceso continuo y
prolongado que tiende a cues-
tionar y desestructurar las re-
presentaciones que los docen-
tes han construido sobre lo edu-
cativo y lo pedagdgico, con el
fin de orientar el quehacer do-
cente hacia la construccién de
sentidos.

Construccién de sentidos po-
sible sobre la base de la reflexion
y el debate alrededor de la prac-
tica cotidiana, en donde el prin-
cipal protagonista es el maestro.

En este nuevo contexto la for-
macién permanente trasciende
las acciones centradas en la trans-
mision de informacién, superala
concepci6on individualizada que
sustenta sus acciones sobre maes-
tros considerados aislados de un
contexto institucional y abre un
espacio para que sean los proce-
sos de formacién el lugar donde

1. Planes y Programas SED 1981-1985.

2. Educacién y Cultura No. 4; Reforma cu-
rricular, 1985.

3. «Documentos evaluativos de los progra-
mas de formacién docente», 1980-84.
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los colectivos de maestros am-
plien su mirada y comprensio-
nes, permitan cualificar su prac-
tica. En tal sentido la formacién
estd orientada a agudizar el ana-
lisis, a promover la documenta-
cion de los hechos, a mostrar in-
coherencia donde se crea haber
logrado coherencia y a superar
interpretaciones ingenuas sobre
la tarea educativa. En este con-
texto se asume la necesidad de
" implementar propuestas de for-
macion articuladas a la investi-
gacion de la practica del maes-
tro.

Los supuestos basicos que
orientan esta etapa se pueden
sintetizar en los siguientes:

— El reconocimiento y valo-
racién del maestro como un pro-
tagonista del proceso educativo,
cuyo saber debe ser recuperado
y repensado.

— Larelacién dialéctica entre
la teoria y la practica, en donde
no se privilegia ninguna de las
dos, puesto que la teoria reco-
bra sentido en la medida
en que responde a pre-
guntas surgidas de la
practica cotidiana del
maestro.

— La organizacién y
participacion como ele-
mentos basicos para pro-
mover el debate colecti-
vo sobre lo que sucede al

interior de la institucién escolar
y en las diferentes mediaciones
que alli se viven.

— Los procesos de formacién
surgen de la discusién y concer-
tacion con los maestros y se cons-
truyen a partir de proyectos que
los docentes adelantan, ya sean
proyectos de aula, de institucién
o zonal. Los cursos, talleres, se-
minarios, se articulan alrededor
de los proyectos definidos y con-
certados.

— La formacién permanente
debe proyectarse hacia la conso-
lidacion de procesos de autofor-
macion, articulada a procesos de
investigacion que le permitan al
maestro constituirse en investiga-
dor de su practica y en construc-
tor de teoria pedagdgica, que
explique la realidad escolar.

En esta etapa, iniciada desde
elaino 1985, presenta también di-
ferentes énfasis y tensiones entre
propuestas; unas que apuntaban
a lo global, a lo institucional y
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otras a lo especifico, a lo discipli-
nar. Es importante senalar que en
este marco surge la estrategia de
Proyectos Pedagogicos, entendi-
dos como un espacio que posibi-
lita la investigacién y la recons-
truccion de la practica pedagé-
gica, que cualifica los procesos
que se dan al interior de la insti-
tucién y donde cobran sentido
muchas de las experiencias que
en las instituciones se viven como
hechos aislados.

Los énfasis que se tuvieron en
este periodo giraron en torno a:

— Proyectos de aula, en los
cuales las preguntas se centraban
en lo especifico, en las gramati-
cas de las disciplinas, en los pro-
cesos diddcticos, en las formas de
evaluacion.

— Proyectos institucionales,
los cuales respondian a los diag-
nosticos de cada institucion, a ne-
cesidades, caracteristicas o inte-
reses particulares. Se trabajaron
proyectos en el campo de la for-
macién ética y axiologica, las ha-
bilidades comunicativas,
el juego y la creatividad,
la escuela y la comuni-
dad, entre otras.

— Proyectos zonales
y/ o locales, la preocupa-
cién se centré en agluti-
nar las escuelas alrededor
de una misma intenciona-
lidad. Algunas zonas tra-
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bajaron sobre el desarrollo de ha-
bilidades comunicativas, la violen-
cia en la escuela, el mejoramien-
to de los ambientes escolares, la
construccion del conocimiento
matemdtico, la democracia, en-
tre otros.

El desarrollo de estas estrate-
gias permiti6 comprender y en-
riquecer cada vez mds los proce-
sos de formacién permanente;
por la cantidad de bisquedas que
se concretizan en experiencias de
formacion docente, en propues-
tas de innovacién, en proyectos
de autoformacién, de las cuales
dan cuenta los Encuentros de
experiencias pedagégicas realiza-
dos por la DIE-CEP en 1990 y
1992.

Desconocer los esfuerzos que
al interior de una institucién y
que grupos de maestros han de-
sarrollado para cualificar sus
précticas seria injusto. Creo que
este ha sido uno de los proble-
mas de investigadores educativos
que siempre desde afuera y con
categorias conceptuales previa-
mente definidas explican lo que
sucede al interior de la escuela y
en los procesos de formacién per-
manente.

Esta mirada panordamica que
recoge una experiencia de for-
macion permanente, con erro-
resy aciertos, ha permitido pro-
fundizar sobre la cultura del
maestro, la realidad de la insti-
tucion escolar y las practicas de
formacién. Este conocimiento
y analisis constituyé un punto
de referencia para avanzar en
la construccién de las politicas
y lineamientos para la forma-
cién docente que plantea hoy
en dia el IDEP y que se converti-
rd en otro punto de referencia
para las instituciones, grupos o
investigadores interesados en
avanzar en la consolidacién de
un nuevo proyecto de forma-
cién permanente para los do-
centes.

Los comités de capa-
citacion tienen la po-
sibilidad de consoli-
dar el nuevo proyecto
de formaciéon perma-
nente, definiendo los
criterios, planteando
nuevas estrategias
que impulsen el desa-
rrollo de los diferen-
tes planes y progra-
mas. Dada la respon-
sabilidad de este or-
ganismo, es de funda-
mental importancia la
creaciéon de condicio-
nes en el orden aca-
démico, administrati-
VO y operativo que
hagan viables las pro-
puestas, priorizar las
areas de formacion,
definir los criterios
de evaluacién, poner
en marcha nuevas
formas de acredita-
ciom.

Construir un nuevo
proyecto: el gran reto

La Ley General de Educacién
y el Decreto 0709 de 1996 sobre
formacién permanente han en-
tregado a los comités de capaci-
tacién en cada region la respon-
sabilidad de definir las politicas,
orientar, dirigir y evaluar las pro-
puestas presentadas por las uni-
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versidades, centros de formacion,
ONG:s e instituciones educativas
formadoras de docentes, para
que sean ellas las que materiali-
cen las politicas y respondiendo
a los principios de autonomia,
participacion y descentralizacién
pongan en juego un nuevo pro-
yecto de formacién permanente
que supere las limitaciones y pro-
blemas detectados en las anterio-
res propuestas.

Los comités de capacitacion
tienen la posibilidad de consoli-
dar el nuevo proyecto de forma-
¢ion permanente, definiendo los
criterios, planteando nuevas es-
trategias que impulsen el desa-
rrollo de los diferentes planes y
programas. Dada la responsabi-
lidad de este organismo, es de
fundamental importancia la crea-
cion de condiciones en el orden
académico, administrativo y ope-
rativo que hagan viables las pro-
puestas, priorizar las areas de for-
macién, definir los criterios de
evaluacion, poner en marcha
nuevas formas de acreditacion,
Todos estos componentes son
necesarios para hacer realidad la
cualificacién de la practica de los
docentes y el desarrollo de las
instituciones educativas.

Se ha encargado a las universi-
dades para que orienten y deci-
dan los procesos de formacién
permanente de maestros; lo an-
terior les exige penetrar los mu-
ros de la escuelay conocer lo que
sucede alli en la practica cotidia-
na del maestro, comprender las
preguntas ¢ inquietudes que les
genera su trabajo y recuperar és-
tas como fuente de investigacion
y documentacion. Pues si bien es
cierto que es en la universidad en
donde se «aprende a ser maes-
tro», es en la escuela donde el
saber y la experiencia aportan
para construir un proyecto que
articule la formacié6n inicial y la
formacién permanente. Este he-
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cho seguramente exigird profun-
das transformaciones en las con-
cepciones y practicas que desde
la universidad se manejan. Igual-
mente exigira una reorganiza-
cién en su estructura organica
posibilitando la estructura y de-
sarrollo de las propuestas de for-
macion en el marco de proyecto
institucional de la universidad y
no como una propuesta mas, o
como una tarea que realiza un
grupo generalmente alejado de
la cotidianidad de la escuela y sin
sentido de pertenencia a la uni-
versidad.

Directivos y maestros: la expe-
riencia vivida durante muchos
anos en el campo de la formacién
permanente les da la autoridad
necesaria para aportar a la cons-
truccion de este nuevo proyecto,
en donde su saber, el conocimien-
to del contexto social y cultural, y
la experiencia en el campo insti-
tucional son fuentes basicas que
alimentan las concepciones y de-
sarrollo de propuestas nuevas que
cualifiquen las practicas de los
docentes y por tanto la educa-
cion. Para terminar y como pro-
ducto de la reflexién y conoci-
miento compartido con grupos
pedagogicos de IDEP, con grupos
de intelectuales e instituciones
preocupadas por esta linea de tra-
bajo presento algunas considera-
ciones que contribuyan a la
orientaciéon y puesta en marcha
del nuevo proyecto.

La formacion permanente
debe plantear como elemento
basico la consolidacion y forta-
lecimiento de la autonomia de
los maestros, entendida como
la capacidad de decidir sobre su
practica, sobre el qué ensenar
y como hacerlo, sobre los pro-
cesos de gestién y evaluacion,
sobre su proceso de formacién,
es decir, promover al maestro
como un profesional de la edu-
cacion con una tarea social y
cultural.

Los programas de formacion
permanente deben:

Articularse a la investigacion
para que sean los maestros los que,
a partir de ella y de su realidad,
construyan teoria pedagdgica.

Apuntar hacia lo institucional,
al trabajo en equipo, porque el
saber no se construye solo, exige
la validacién con los otros.

Concebir la escuela como un
espacio simbodlico en el cual se
posibilite la construccion de sen-
tidos, afectos y significaciones.

Apuntar hacia un conocimien-
to de la realidad social y cultural,
en donde los maestros compren-
dan el contexto de la escuela y
sus relaciones.

Los procesos de formacion de-
ben proyectarse a mediano y lar-
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go plazo, permitiendo asi tiem-
po y espacio para la realizacion
de los procesos de formacion,
sean estos de actualizacién, pro-
fesionalizacion o especializa-
cion.

Los procesos de formacion de-
ben incorporar la construccion
de una posicion €tico valorativa,
estética, tecnologicay cientifica.

Las estrategias de formacion
deben articularse a los PEI des-
de donde sea posible que el
maestro investigue, fundamente,
explique y comprenda el signifi-
cado de su accion.

Todo lo anterior contribuird
a hacer del maestro un intelec-
tual de la pedagogia, un cons-
tructor de conocimiento y un
transformador de la escuelall
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La Formacién
de Docentes en Colombia

Problemas y perspectivas
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Profesor Titular de la Universidad del Valle

La importancia que ha cobra-
do recientemente el “mejoramien-
to de la formacién docente” es, en
cierta forma, un producto de las
demandas intelectuales y sociales
que se derivan de las nuevas cir-
cunstancias histéricas que vive el
pais. Brevemente, estas circunstan-
cias pueden esbozarse asi:

a. El rapido cambio de las prac-
ticas econdmicas, sociales y cul-
turales de la sociedad colombia-
na y el ritmo creciente de la in-
fluencia de éstas en la escuela, la
familia, la comunidad y en sus
principios culturales dominantes.

b. El nuevo orden constitucio-
nal que ha posibilitado la gene-
racién de nuevas constelaciones
politicas y sociales en el pais, esto
€s, una nueva organizaciéon tan-
to del mercado como del espa-
cio politico, por lo tanto, nuevos
intereses sociales y culturales y, de
esta manera, nuevas propuestas
educativas.

c. Las presiones o influencias
contemporaneas sobre el desa-
rrollo social, intelectual y afecti-
vo de los individuos (ninos y ado-
lescentes), lo cual demanda la
especializacién de sus competen-
cias y la redefinicion de sus co-
nocimientos y practicas al servi-
cio de su posicién y accién en la
vida moderna.

d. Los nuevos postulados teé-
ricos de las Ciencias Sociales so-
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bre los cuales se fundamentan las
concepciones oficiales acerca de
los procesos de acceso al conoci-
miento, las relaciones sociales y
la inmersion de la escuela en los
escenarios socio-culturales loca-
les y regionales.

e. El desarrollo e influencia
creciente y continua del campo
de produccién del conocimien-
to y de las tecnologias que cons-
tantemente desafian las formas
organizativas del conocimiento
existente en la escuela. Lo que se
conoce contemporaneamente
como la “explosién del conoci-
miento” supera amplia y constan-
temente las escasas implosiones
del curriculum.

Todas estas circunstancias re-
sumen la necesidad de delinear
nuevas posibilidades de la profe-
sion docente que relacionen el
papel de ésta con las preocupa-
ciones historicas de la sociedad
colombiana: Interpretar este pro-
posito significa decir “nueva so-
ciedad, nuevos maestros”, “socie-
dad abierta, maestros abiertos” o
“maestros abiertos para una so-
ciedad abierta”

En este documento se exami-
nan, de manera muy breve, los
problemas generales de la forma-
cién docente, el problema de la
formacién docente en una pers-
pectiva moderna, algunos aspectos
inherente a la formacién de un
profesional de la educacién. Tam-
bién plantearemos algunas conside-
raciones generales para la transfor-
macion de la formacién docente.

Problemas gemnerales
de la formaeion
docente en Colombia

El problema de la formacién
docente en el pais es ya un lugar
comun. Un registro de por lo me-
nos 25 encuentros en el lapso de
30 anos, es un buen indicativo de
la permanente preocupacion por

discutir y mejorar la formacién
docente, No obstante, los esfuer-
z0s continuos por repensar e in-
tentar transformar las bases orga-
nicas de la formacién referidas al
curriculum, a la administracién,
a la capacitacién, o la dotacién
de un estatuto del educador en
la perspectiva de asignarle una
categoria profesional socialmen-
te organizada, es un hecho de
progresivo deterioro de la forma-
cion como la pérdida de status
social y académico de los docen-
tes. A esto se agrega los constan-
tes conflictos administrativos y
financieros en el sector prblico,
que tienen efectos perjudiciales
para el desarrollo académico,
para la denominada calidad de
la educacién y para la imagen del
docente. En este contexto, el cre-
cimiento del campo educativo
colombiano ha estado sujeto aun
grueso conjunto de debilidades
y deficiencias cualitativas que ac-
than, necesariamente, sobre toda
la dimensién estructural y actitu-

/
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dinal (disposicional) de los pro-
cesos de formacion. Estas debili-
dades forman parte de la contin-
gencia historica que subyace a la
relacién entre los procesos de
modernizacién —social, econoé-
mica, educativa—, la cultura de
la modernidad y sus principios
educativos intrinsecos.

El modelo hibrido de moder-
nizacién en Colombia al no es-
tar fundado ni en un proyecto
moderno ni en una cultura de la
modernidad no logré desde sus
albores movilizar principios y
practicas educativas que produ-
Jjeran una nueva cualidad de vida
y de relaciones coherentes con
las nuevas propuestas de las so-
ciedades modernas en el mundo.
En la educacién, lo moderno se
constituyé como el eslabén mas
débil de la cadena de la moder-
nizacién. Discontinua y mal adap-
tada a las necesidades reales del
pais la modernizacién educativa
despeg6 bajo la bandera de la
expansion, pero desarticulada de
las transformaciones estructura-
les sociales, politicas y econémi-
cas. De alli que sus desarrollos
desde los afios sesenta, funda-
mentados en enfoques técnicos,
asistencialistas, funcionales y sis-
témicos hayan institucionalizado
una crisis educativa que en sus
diferentes escenarios y contextos
tiene variadas expresiones, una
de las cuales, quizds la mas im-
portante, se refiere a la forma-
cion de los maestros.

En terminos generales pode-
mos concluir, después de un ex-
haustivo estudio de documentos
sobre el tema, que los problemas
de la calidad de la educacion in-
herentes a la formacion docen-
te,! fraguados durante un largo

1. Son diversos los diagnésticos y las for-
mas de andlisis en relacién con este pro-
blema. Asi, por ejemplo, El Programa Na-
cional de Investigaciones y Actividades
Complementarias en Educacién, (1986) ar-
ticula la precariedad de la formacién do-
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periodo de crisis educativa nacio-
nal, pueden relacionarse con los
siguientes factores —cuantitati-
vos y cualitativos— generadores
de conflicto:

a) proliferacién de niveles de
formacion, que han creado una
estructura jerarquica en la forma-
cion (maestro vs. tecnélogo vs.
licenciado);

b) proliferacién de curriculos
segln los niveles;

¢) proliferacién de curriculos
dentro de niveles (diversificacién
y segmentacién del mercado cu-
rricular),

d) proliferacién de institucio-
nes de formacion, de calidad des-
igual;

e) incremento del credencia-
lismo tanto en la formacién (via
profesionalizacién) como en la
capacitacion (bien llamada cré-
ditomania);

f) excesiva politizacién y buro-
cratizacion de la administracién
de la educacién;

g) pauperizacién del sistema
educativo (creado por su estan-
camiento econdémico);

h) modernizacién del sistema
educativo sin la existencia de un
proyecto educativo nacional;

i) carencia de infraestructura
fisica, econémica y profesional
adecuada;

J) carencia de investigacién
educativa basica;

k) carencia de una concepcién
autenticamente profesional e in-
telectual de la educacién,?

1) proliferacion del clientelis-
mo en los procesos de seleccién
yvinculacion de personal docen-
te a las instituciones educativas;

m) baja condicién ética en el
gjercicio profesional de la docen-
cia;

n) carencia de estimulos socia-
les, intelectuales y académicos
para los docentes;

0) énfasis en los aspectos téc-
nicosy practicos de la formacién.

A estos problemas se agregan
otros como la diversidad de ac-
tuaciones administrativas y técni-
cas que, provocadas por las ten-
siones entre la centralizacién y la
descentralizacion, crean confu-
sién en las funciones, decisiones
y labores especificas en el campo
pedagogico. No es exagerado,
pues, plantear que la formacion
de docentes en Colombia consti-
tuye un problema ambiguo sobre
el cual se han generado las mas
variadas interpretaciones y pro-
puestas las cuales no han logra-
do materializarse en acciones his-
téricas de transformacion de la
cultura ocupacional de los maes-
tros.

Formacion docente:
una perspectiva
moderna

Todo docente es una catego-
ria orgdnica de la sociedad que
ocupa una posicién en la divisién
social del trabajo. Su accién edu-
cativa se relaciona de una u otra
manera con los procesos del co-
nocimiento y con los procesos
sociales de posicién de grupos e
individuos en una cultura deter-
minada. Generalmente, cuando
estudiamos al maestro y su pre-
paracion poco o nada tenemos
en cuenta la divisién social del
trabajo de formacién y muy es-
caso interés prestamos al signifi-
cado de la profesion. ;Qué signi-
ficado tiene la profesion docen-
te? ;Como acteea primero la
formacion y, luego, el ejercicio
profesional sobre el conocimien-
to, sobre el pensamiento, sobre
las relaciones sociales, sobre los
contextos de aprendizaje y, sobre
todo, sobre las proyecciones pos-
teriores de los sujetos escolares.

Para nuestros propésitos defi-
niremos la formacién docente
como el medio por el cual se asig-
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na al futuro maestro (o profesio-
nal de la educacién) una concien-
cia especializada.® E]1 proceso de
formacion aparece estructurado
por cédigos de formacion que
acteean sobre los discursos, sobre
las formas de relacién social, de
pensamiento, sentimiento y ac-
cién en otros términos, que “ri-
gen las formas de pensar, sentir,
ver y actuar en relacion con las
précticas de escolarizacién” (Po-
pkewitz, 1988). Los c6digos de la
formacién rigen o regulan dos
campos u 6rdenes de discursos y
practicas diferentes y los limites
de sus interrelaciones. Estos dos
ordenes son:

1. El orden instruccional que
se expresa, fundamentalmente,
en a) la seleccion, organizacién
y distribucion de los discursos
instruccionales que se agrupan
en lo que podemos denominar
curriculum y, b) en las formas de
su transmision y evaluacion. El
énfasis de la formacién en los
discursos instruccionales podria
considerarse como la profesiona-
lizacién en los conocimientos, la
cual confiera al maestro “autori-
dad disciplinaria” o cientifica
para controlar el campo de sig-
nificados que transmite,

2. El orden regulativo que se
relaciona con la ubicaciéon de los
alumnos en un determinado or-

cente a una serie de problemas intrinse-
cos al sector educativo, producto de dife-
refites causas: externas, internas, mixtas.
2. Esta carencia se produce por la misma
debilidad académica y social de la profe-
sion docente.

3. Mds que hablar de conciencia especiali-
zada deberiamos hablar de posiciones de
sujeto. El propésito de la formacién es ubi-
car a los sujetos en un saber y en unas pric-
ticas o relaciones sociales. De alli que es-
tas posiciones permitan hablar de “sujeto
de la prictica pedagdgica”, “sujeto de la
ensenanza” o “sujeto del saber pedagégi-
co”. En este sentido, véase, Zuluaga Olga
Lucia, (1987) Pedagogia e Historia. Bogoti,
Ediciones Foro Nacional por Colombia |



den escolar, formas de relacién
social, modalidades disciplinarias,
rituales que celebran ya la integra-
cién, ya la diferenciacién entre
individuos y grupos escolares. 4

Es importante distinguir entre
la division social del trabajo de
la profesionalizacién en el orden
instruccional y la profesionaliza-
cién en el orden regulativo. La
especializacién de la divisién so-
cial del trabajo de la formacién
puede observarse en Colombia
en su creciente diversificacién
del trabajo pedagégico primero
en el orden instruccional y re-
cientemente en el orden regula-
tivo. En el primer caso, la forma-
cién puede tener una relacién
mds directa con la profesionali-
zacion en el conocimiento de las
disciplinas. En este caso, los do-
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centes estarian mas ligados con
un campo de conocimiento y sus
funciones. Aqui, la formacién se
refiere, por lo general, a la pro-
fesionalizacién en los niveles
medios y superiores de la educa-
cién. En Colombia, esta tarea ha
sido asumida por las denomina-
das Facultades de Educacién.
En el segundo caso, la forma-
cion puede tener una relacién
menos directa con un campo dis-
ciplinario y mas profunda con las
formas de control, relacién so-
cial, conductas, maneras, etc.
Aqui, la formacién tiende a es-
pecializar de manera mas espe-
cifica en el control de los estadios
iniciales de la educacién (prees-
colar y primaria) y ha sido asu-
mida histéricamente por las Es-
cuelas Normales, y en la celtima
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década por instituciones de for-
macion técnicay tecnolégica. En
ambos casos los cédigos de for-

4. La relacién entre orden instruccional y
orden regulativo en el proceso de formacién
es motivo de tensiones producidas por la cla-
sificacién rigida entre estos. Podemos dis-
tinguir dos tensiones fundamentales: a) la
tension entre lo instruccional y lo regulati-
vo como la tensién entre lo disciplinario y o
pedagégico y, b) asimilar lo pedagégico a
las modalidades de ubicacién de los sujetos
en los conocimientos. En esta forma persis-
tirfa la tensién entre lo disciplinario y lo
pedagdgico pero ya en el orden instruccio-
nal. En uno u otro caso se veria lo pedagé-
gico como exterior al disciplinario, exclui-
do de lo disciplinario. Estos limites marca-
dos entre instruccional y regulativo, entre
disciplinario y pedagégico crearian limites
a las modalidades de formacién.

5. Este especto estd ilustrado en Diaz y
Chavez (1990) “La reforma de las escuelas
normales: un drea de conflicto” , en Educa-
cion y Cultura N 20,
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maciéon pueden variar de acuer-
do con el contexto y las condi-
ciones historicas.”

Desde este punto de vista, la
dindmica de la formacién docen-
te se establece en la interrelacién
(rigida o flexible) de lo instruc-
cional y lo regulativo. En dicha
dindamica, tanto la seleccion del
conocimiento escolar apropiado
de los diferentes campos de co-
nocimiento y de practicas, como
el “clima moral” de formacién (y
la formacién en un “clima mo-
ral”) no son ajenos a la historia
de los desarrollos cientificos, tec-
nolégicos o culturales de una so-
ciedad. Esto no significa, sin em-
bargo, que exista una relacién de
correspondencia entre el desa-
rrollo de la cultura —en sus dife-
rentes expresiones—y el desarro-
llo de la cultura escolar. El pro-
ceso de reestructuracién o
recontextualizacion de la cultu-
ra escolar es, generalmente, un
proceso posterior a la construc-
cién o produccién del conoci-
miento o del orden social que
cristaliza por largos periodos tan-
to los conocimientos como los
modos de pensar epecificos, las
formas de relacién social y, fun-
damentalmente, las habilidades
(sociales y cognitivas) especiali-
zadas.

En la vida moderna del pais es
posible observar un notable in-
cremento de los discursos espe-
cializados de control y aplicados
a las mas variadas formas de rela-
ciones sociales. Esta amplia gama
de discursos derivados de las cien-
cias sociales han ingresado al
campo educativo como instru-
mentos de organizacién de las
formas de participacién, accién,
autonomia, democracia, bienes-
tar social, convivencia. Estos dis-
cursos reivindican nuevas formas
de relacion social individual y
colectiva que permiten al sujeto
y a los grupos constituirse en
nuevos sujetos de saber y en su-

4
jetos para nuevas relaciones so-
ciales. En cierta forma esta situa-
cion ha generado nuevos pape-
les y funciones para los docentes
(facilitador, capacitador, guia,
asesor, tecnico, etc.), ha diversi-
ficado la oferta educacional y ha
ampliado las tareas de las institu-
ciones formadoras de docentes.
En este sentido, es interesante
observar como la nueva Carta
Constitucional al proponer un
nuevo ordenamiento sociocultu-
ral y politico sobre la base de
nuevos principios plantea nuevos
retos y obligaciones al sistema
educativo y requiere de la forma-
cién de nuevos maestros dentro
de un ordenamiento nuevo de las
relaciones entre pedagogia e in-
vestigacion, o entre investigacién
educativa y los problemas socia-
les y culturales contemporaneos.
La modernizacién de las insti-
tuciones de formacién docente,
ala luz de las Leyes 115 y 30 de-
ben articular la investigacién
educativa con los nuevos intere-
ses socioculturales del pais. En
primer lugar, las necesidades de
desarrollo cientifico y tecnologi-
co de cara a la apertura llaman a
la formacién de una cultura cien-
tifica que se exprese en una “for-
macion de calidad centrada en la
fundamentacién” y que signifi-
que, fundamentalmente, las “mo-
dernizacién por intensidad”, esto
es, el “énfasis en un ntcleo fun-
damental de saberes disciplina-
rios a cambio del énfasis actual
en la extension del saber acumu-
lado”. En segundo lugar, las ne-
cesidades de desarrollo social y
cultural llaman a la consolida-
cion de una cultura de la demo-
cracia, que debe expresarse en
una formacién en nuevos ele-
mentos ideoldgicos y politicos
que generen una nueva capaci-
dad para las relaciones sociales
flexibles en los 6rdenes mas di-
versos. Es a este segundo aspec-
to, que estd ampliamente consa-
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grado en la nueva Constitucion,
al cual deben prestar atencién
fundamental las instituciones de
formacion docente y a partir del
cual deben reformular sus teo-
rias, practicas e investigacion pe-
dagobgica.

La formacion del
docente en la
“modernidad®
colombiana

Definir la formacién del maes-
tro colombiano como objeto de
reestructuracién implica no sélo
actuar sobre su constitucién o
funcionamiento practico en la
sociedad colombiana, sino tam-
bién y, fundamentalmente, esta-
blecer sus articulaciones con los
propositos, intereses y preocupa-
ciones educativas, sociales, cultu-
rales, tecnolégicas o cientificas
del pais que hoy intentan orde-
nar de manera concreta su vida
nacional. Si bien se observa una
preocupacion por mejorar la ca-
lidad docente que se vincula a la
promocion y legitimacién de la
profesionalidad, llama la aten-
ciéon como dicho interés no con-
sulta, en la mayoria de los casos,
las exigencias de nuevas formas
de relacién social, comunicacién
y acceso al conocimiento e inves-
tigacion que plantean las nuevas
condiciones sociales, culturales y
politicas de la nacién.

Los procesos crecientes de de-
mocratizacién y modernizacién
del pais han comenzado a expre-
sarse en diferentes aspectos de la
vida social nacional que han facili-
tado la movilizacién de diferentes
fuerzas colectivas: regionalizacién,
descentralizacién, participacién
directa local, reivindicacién de las
diferencias étnicas y culturales, en
un contexto de apertura politi-
ca, econémicay cultural, han, en
cierta forma, —por no decir am-
pliamente— transformado los
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contenidos de las demandas edu-
cativas y creado la necesidad de
reestructurar los principios edu-
cativos tanto a nivel individual
como colectivo. Estos procesos
han recibido su expresion en el
nuevo orden constitucional del
pais, el cual no sélo significa la
apertura de éste a una nueva €po-
ca, sino que consagra los princi-
pios necesarios para su introduc-
cién en las practicas de la moder-
nidad: un orden abierto que
estimula una democracia sustanti-
va, participativa y pluralista, el res-
peto de la dignidad humana y la
solidaridad, el equilibrio entre el
hombre y la naturaleza, el fomen-
to de una educacién y de una ense-
nanza cientifica, el acceso a la cultu-
ra y el fortalecimiento de la invest-
gacion cientifica y tecnoldgica. ®

El nuevo concepto de sociedad
colombiana abierta nos exige re-
pensar la accién educativa de una
manera mas articulada a los dife-

rentes procesos nacionales. La
insercion del pais en el nuevo
escenario econémico mundial, el
diseno de nuevas politicas so-
ciales, la reanimacién de la ac-
tividad cientifica, tecnolégicay cul-
tural (Colciencias,1991) obligan
a pensar en un proyecto educati-
voque no sé6lo “asegure a las fu-
turas generaciones la educa-
cién y formacién necesarias
que contribuyan al respeto de
los grandes equilibrios del en-
torno natural y de la vida™ que
consolide la capacidad cientifi-
cay tecnolégica nacional y cam-
bie las relaciones con el cono-
cimiento, sino que fortalezca
efectivamente las bases de la
convivencia social, de la parti-
cipacién democrdtica, del res-
peto de las diferencias cultura-
les y reivindique los principios
de tolerancia y solidaridad. Co-
rresponde, de esta manera, a
los diferentes actores del cam-
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po educativo proponer como
significado propio de la “nue-
va educacioén” su democratiza-
cion sustantiva en sus principios,
planes, programas y métodos de
formacion.,

Dentro de las nuevas bases so-
ciales que se deben postular para
la educacién colombiana convie-
ne, necesariamente, considerar
aquellas que conciernen a la re-
formulacién de la formacion de
los educadores colombianos. Mas
que ser un transmisor de una
herencia de valores y conoci-
mientos, el educador para la

6. La mayoria de estos aspectos estin plan-
teados en la Constitucion Politica de Co-
lombia, de 1991.

7. Véase, Hoyos, G. (1991)“Elementos Fi-
losdficos para la Comprensién de una po-
litica de Ciencia y Tecnologia” en La Con-
Jormacion de Comunidades Cigntificas en Co-
lombia, Misién de Ciencia y Tecnologia,
MEN, DPN, FONADE, Tomo I, N® 3,
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modernidad debe contribuir a
construir la sociedad colombia-
na del futuro que se impone en
el presente, esto es, aquella socie-
dad donde la expresién de los
sujetos individuales y colectivos
se edifique sobre el fomento al
desarrollo del conocimiento, de
la cienciay de la investigacién asi
como sobre el respeto de la dife-
rencia, y la humanizacién de las
relaciones sociales dentro de un
clima de paz, tolerancia y convi-
vencia social.

Como puede observarse, el
nuevo concepto de sociedad co-
lombiana —entendida no sélo
bajo el principio de moderniza-
cién sino también de democrati-
zacion— de una u otra manera
debe incidir en los valores, ideo-
logias y principios pedagégicos
que se plantean al sistema edu-
cativo en general y, a la forma-
cion de maestros, en particular.
Una visién de lo que significa la
sociedad colombiana del mo-
mento puede contribuir a esta-
blecer la cultura escolar funda-
mental para la formacién del gru-
po ocupacional mds importante
de la educacién, los maestros, asi
como a definir las modalidades y
formas organizativas de su forma-
cion. Desde esta perspectiva, es
casi que una obligacién conside-
rar las transformaciones funda-
mentales que deben operarse en
los contenidos, estructura y orga-
nizacion de las instituciones for-
madoras de docentes y en el con-
cepto mismo de profesionalidad.

Los maestros colombianos es-
tan llamados a ocupar un papel
protagénico en el nuevo proyec-
to educativo. De allf la necesidad
imperiosa de la transformacién
de los discursos, practicas y con-
textos de su formacién y capaci-
tacion. Mds que recomponer ha-
bilidades especializadas para la
ensenanza, replantear los curri-
culos desde la opcién cerrada de
los objetivos, o mejorar la calidad

“desde la preocupacién practica y
técnica de la preparacién profe-
sionalizante en la instruccién de
contenidos, se trata de recons-
truir la competencia profesional
de los docentes, de producir un
nuevo concepto de profesionali-
dad inspirado en nuevos funda-
mentos tedricos e investigativos
que ni se reduzcan a los proble-
mas cientifico-teéricos de la pe-
dagogia, ni se agoten en la actua-
cién técnico-pedagégica. Se tra-
ta de preparar al docente para el
conocimiento y accién en el am-
plio contexto sociocultural don-
de debe actuar como profesional.
Desde esta perspectiva, la forma-
cién del nuevo docente debe
entenderse como un “giro cultu-
ral” en su cultura ocupacional.

Una nueva nocién de
la profesionalidad

Lanecesidad de mejorar la for-
macién de los docentes ha pro-
cedido de diversas necesidades
sociales, entre ellas, la importan-
cia que tiene para la sociedad
colombiana el fortalecer las rela-
ciones con el conocimiento
como medio de investigacion, de
innovacién y de desarrrollo cien-
tifico, tecnolégico y cultural. Esta
necesidad ha conducido a una
masificacién progresiva de la pro-
fesionalizacion. Sin embargo, la
profesionalizacién no ha respon-
dido de manera coherente a los
requerimientos de la formacién
de un profesorado con las com-
petencias sociales, culturales y
cognitivas necesarias para su ac-
tuacion en los contextos escola-
res y no escolares mas diversos.

La profesionalizacién al cons-
tituirse, primero, en una necesi-
dad frente a las politicas de di-
versificacion de la educacion por
el Estado y, segundo, en una res-
puesta credencialista a demandas
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por legitimacién e insercién so-
cial de la ocupacién docente, ha
deteriorado los propésitos de ésta.
A esto hay que agregar que, no
obstante los esfuerzos profesiona-
lizantes, en el contexto de las pro-
fesiones, la docencia se caracteri-
za por su baja identidad, legitima-
cién y autonomia profesional. 8
Esto ha reforzado su bajo status el
cual ha tenido, en nuestro concep-
to, consecuencias definitivas en el
prestigio, en el ideal de servicio
(o voluntad de servicio) y, funda-
mentalmente, en la ética laboral
de la profesién docente.

No es nuestro interés exami-
nar las causas que han configu-
rado el bajo perfil profesional de
los docentes en el pais. Sin em-
bargo, ademds de las que ya he-
mos planteado es necesario, al
menos, llamar la atencién sobre
aquellos aspectos mds relevantes
que histéricamente han incidido
en el menosprecio por la profe-
sion docente.

Un primer aspecto se refiere a
lo que podriamos denominar la
institucionalizacién de los estu-
dios profesionales en educacién.
Es sabido que histéricamente el
monopolio de la educacién pro-
fesional ha estado en poder de

8. La autonomia profesional la entende-
mos como la capacidad que tiene una pro-
fesién para autorregularse, Carr y Kem-
mins (1988:26-27) consideran que es en el
aspecto de la autonomia donde halla sus
limitaciones mds serias la profesionalidad
de los maestros pues consideran que “si
bien los maestros pueden formular juicios
auténomos en el decurso de la actividad
cotidiana de las clases... poseen escaso con-
trol sobre el contexto organizativo gene-
ral dentro del cual ocurre dicha actividad”
yagregan “En una palabra, los ensenantes,
a diferencia de los profesionales tienen
escasa autonomia en el plano colective”
9. Moore (1970) citado por Machado
(1991) considera que una de las dimensio-
nes estructurales de una profesion es la de
tener un cuerpo de conocimiento formal,
que es impartido, a través de una iniciati-
va tedrica, por las universidades en las so-
ciedades modernas,
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la universidad. La
universidad ha
sido “el instru-
mento de las pro-
fesiones”.’ Desde
este punto de vis-
ta, el concepto de
profesion de la
educacion resulta
ambiguo. La for-
macion de docen-
tes en todos los
niveles del siste-
ma educativo
para el ejercicio
de la ensefianza,
al producir dife-
rentes formas de
certificacién vy
acreditacion del co-
nocimiento profe-
sional, ha desdibu-
Jjado su integracion
organica.

Un segundo as-
pecto se refiere al
cardcter de la ins-
titucionalizacion
profesional de la
docencia. Si bien
las licenciaturas
podrian verse
como una forma
de institucionalizacion de la pro-
fesion docente, las funciones de
la universidad con respecto a ésta
no han tenido la misma riguro-
sidad que para otras profesiones.
Esto puede observarse en los re-
quisitos de acceso, tiempo de rea-
lizacion de la profesion, el bajo
rigor de los Planes de Estudio y
el poco interés profesoral por los
estudiantes de educacion. Resul-
ta, por ejemplo, bastante critico
que quienes eligen la educacion
COIMO Su carrera tengan en pro-
medio los puntajes mas bajos en
comparacién con quienes eligen
otras areas académicas. Resulta
igualmente critico que las exi-
gencias académicas de los estu-
diantes de educacion sean tam-
bién muy bajas en comparacion

con las exigencias académicas en
otras areas.

Un tercer aspecto se refiere a
los modos de apropiacién del
“conocimiento profesional” de la
educacion y a sus modos de re-
produccion. Ambos aspectos tie-
nen una incidencia directa en la
baja competencia profesional del
educador. El primer caso es qui-
zas uno de los mas problemati-
cos: por una parte, la profesiona-
lizacién de los conocimientos
(generalistas para la escuela pri-
maria y relativamente especiali-
zados para la secundaria) no con-
fiere al educador la autoridad
cientifica y cultural para contro-
lar, como hemos dicho, un cam-
po de significado especifico. Por
la otra, la profesionalizacion ha
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magnificado
desproporcio-
nadamente la
administracion
del aprendizaje
en términos de
eficiencia o efi-
cacia subvalo-
rando la forma-
cion cientifica 'y
sociocultural
del docente,

De alli que el
problema cen-
tral de la forma-
cién docente
no sea tanto su
profesionaliza-
cion al mas alto
nivel sino la
transformacion
de las bases so-
ciales de la pro-
fesionalizacion.
Este aspecto im-
plica, primero,
concebir la for-
macion docente
a partir de un
proyecto cultu-
ral que piense al
maestro en su fi-
sonomia de suje-
to capaz de acceder a los medios
de transformacion de la escuela,
su organizacion, sus discursos y sus
practicas.

La profesionalidad y Ia
cultura de 1a
investigacion

Hemos dicho, en términos ge-
nerales, que la profesion de edu-
cador en Colombia se ha ubica-
do dentro de los esquemas pro-
fesionalizantes que definieron las
Facultades de Educacion desde
la década del sesenta. El proceso
de formacién enfatizé y atin en-
fatiza la adquisicion de técnicas
para la solucién de los problemas
practicos de la ensenanza. De
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esta manera, mas que desarrollar
la competencia pedagégica del
futuro docente, la formacién pla-
neay realiza un conjunto de ha-
bilidades propias de lo que de-
nominamos actuacién pedagégi-
ca que se expresa en las mas
diversas técnicas de la ensenan-
za. El sentido de la profesionali-
dad aparece restringido al con-
texto de la relacién pedagégica
en el espacio reducido del aula.

Las perspectivas contempora-
neas sobre la docencia como pro-
fesion (o la profesionalidad de la
educacién) plantean como sus
fundamentos algunos compo-
nentes articulados. El primero se
refiere a una formacién funda-
mentada en la investigacién edu-
cativa (investigacién critica). El
segundo componente se refiere
a la posibilidad de integrar esta
fundamentacién a su practica pe-
dagogica escolar y no escolar. El
tercer componente se refiere ala
posibilidad que dicha fundamen-
tacién ofrece al maestro para
leer; interpretar y analizar el con-
texto de la escuela y el contexto
cultural primario (familia, comu-
nidad, region).!

Estos componentes apuntan
a la generacion de una disposi-
cién hacia la investigacién y la
generacion de nuevas practicas
educativas. Esto no significa
que el maestro deba convertirse
en un investigador profesional o
que su practica pedagégica ten-
ga que prolongarse necesaria-
mente en una multiplicidad de
acciones pedagdgicas en el con-
texto cultural primario. Estos
componentes que colocan
como eje a la investigacién pre-
suponen mas una socializacion
del maestro en la investigacién,
cuyo proyecto, como plantea
Bourdieu, sea exponer los prin-
cipios de una practica profesio-
nal y simultineamente impri-
mir cierta relacién con esta

‘préctica, es decir proporcionar

a la vez los instrumentos indis-
pensables para el tratamiento...
del objeto y una disposicién
activa a utilizarlos apropiada-
mente, y... romper con la ruti-
na del discurso pedagégico
para restituir su fuerza heuris-
tica a los conceptos y operacio-
nes... neutralizados por el ritual
de la exposicién canénica
(Bourdieu, 1975:15)

Desde esta perspectiva la pro-
fesionalidad se fundamenta en
una cultura de la investigacién
encaminada a la construccién
de alternativas transformadoras
en el marco de proyectos peda-
gogicos asumidos como proyec-
tos culturales.

Una tarea que es susceptible
de discutir aqui es la siguiente:
Generar una cultura de la inves-
tigacién entre los maestros im-
plica, ante todo, transformar
los modelos de profesionaliza-
cién docente. ;Qué presupo-
nen estos nuevos modelos? Es-
tos modelos deben presuponer
la institucionalizacién de la in-
vestigacion en la docencia. En
este sentido, la reestructura-
cién de la formacién docente
en Colombia, para cualquier
nivel, debe partir de politicas
académicas que rearticulen de
manera explicita la investiga-
cién y la docencia, a partir de
la definicion de la investigacién
como principio dominante en
la formaci6n.

La formacién docente funda-
mentada en una politica para
la investigacién debe proponer-
§€, por una parte, generary de-
sarrollar competencias investi-
gativas de los futuros docentes
Y, por la otra, transformar el
sentido de la investigacién ais-
lada, privatizada y “episédica”
en una investigacién socializa-
da, colectiva, comunicativa que
sea fuente fundamental en los
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procesos de la formacién pro-
fesional del maestro.

La formaecion
docente:
consideraciones
generales para su
iransformaeion

Todo proceso de formacién de
docentes es un proceso comple-
Jo que implica la adquisicién de
conocimientos y competencias
especializados y que directa o in-
directamente expresa tanto los
rasgos estructurales y culturales
del sistema educativo como los
rasgos del contexto social, cultu-
ral y econémico de la sociedad en
la cual se realiza dicho proceso.
Las experiencias de formacién de
docentes bien podriamos estu-
diarlas desde dos perspectivas di-
ferentes, aquella que se refiere a
un proceso de socializacién y
aquella que se reduce a un pro-
ceso de profesionalizacién. La
diferencia entre estas dos pricti-
cas es importante para compren-
der no tinicamente las percepcio-
nes del docente sobre su labor
pedagogica sino también para
establecer los alcances de ésta en
relacién con el contexto escolar
y no escolar.

Por lo general, la formacién
docente en Colombia no ha esta-
do ni organizada ni orientada de
manera articulada, estructurada
y sistemdtica. Con la expansién
gradual de la educacién en Co-
lombia desde los afios sesenta, la
demanda de servicios educativos
genero6 la demanda de educado-
resy con é€sta el crecimiento y pro-
liferacién de instituciones de for-
macion en los diferentes niveles

10. Estos componentes fueron planteados
en cl Proyecto “Modelo Pedagégico Inte-
grado para las Normales Demostrativas”,
Véase, Educacién y cultura, nimeros 7y 8.
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del sistema educativo. Esta varie-
dad de docentes en los mas va-
riados planes y programas ha te-
nido serias consecuencias en la
identidad del campo educativo,
en la calidad de la educacién, en
la estratificacion socioecondémica
de los maestros, ademads de los
conflictos producidos por pugnas
e intereses profesionales. En la
actualidad nos encontramos,
pues, con un sistema de forma-
cién desarticulado, con muy poca
coherencia interna y con una
gran ambigiiedad en las funcio-
nes por niveles.!!

Por otra parte, la formacion
docente definida basicamente
desde un principio “profesiona-
lizante” del mercado, para sus di-
versos niveles, ha generado un
tipo de papeles relativamente re-
ducidos al contexto escolar que
han,mantenido una orientacion
restringida hacia lo que denomi-
namos el contexto cultural pri-
mario (familia, comunidad, re-
giém). Si bien es cierto, la trans-
formacion de las demandas
educativas han derivado ciertos
ejercicios pedagogicos participa-
tivos o comunitarios, €éstos no
han significado transformaciones
en el habito pedagégico de los

maestros. En relacion con este as-
pecto, conviene senalar que las
expectativas educativas en la dé-
cada anterior estuvieron basica-
mente cubiertas por la inscrip-
cion acritica en modelos de ac-
cién pedagodgica que sin un
previo conocimiento teérico y
epistemologico suscribieron al
maestro como facilitador, guia,
promotor, participante, etc.

De alli que las “experiencias”,
“innovaciones” e investigaciones,
tanto pedagogicas como sobre la
formacién docente, hayan presta-
do mayor atencion a los aspectos
cualitativos de los procedimientos
formales de la accion y formacion
que al amplio contexto social y
cultural de la accién pedagégica,
del cual debian y deben derivarse
nuevas disposiciones, nuevos pape-
les personales y nuevas practicas
institucionales. La exterioridad de
la experiencia y papel del maestro
con respecto a un proyecto de so-
ciedad (proyecto sociocultural) re-
dujo los modelos a proyectos pe-
dagogicos descontextualizados de
propositos socioculturalesy, por lo
tanto, irrelevantes y carentes de
impacto social y pedagogico.

A esto se debe, quizas, el que
las opciones (alternativas o reno-
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vaciones) educativas no han sido
ni fuente de fuertes expectativas
magisteriales, ni medio de trans-
formacion de sus papeles y per-
cepciones de la docencia. De alli
que podamos hablar de variacio-
nes en el curriculum y modalida-
des pedagégicas sin involucrar las
variaciones o transformaciones
en las disposiciones de los maes-
tros, En otros términos, el con-
cepto de cambio curricular, por
ejemplo, no ha significado mayo-
res cambios en el maestro.

Uno de los factores que mds
ha contribuido al detrimento de
los nuevos propositos educativos
ha sido la fuerte tradicion ancla-
da en una formacion centrada en
la escuela —que ain persiste—y
orientada por un curriculum cen-
trado en las materias que ha de-
terminado las estratificaciones
entre los niveles primario y se-
cundario, y dentro del nivel se-
cundario, donde lo que ain pre-
valece es la tradicion del docen-
te centrado en la materia.

11. No nos referiremos aqui a los datos
especificos pues éstos se encuentran con-
signados en diferentes documentos de tra-
bajo.
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Dos reorientaciones basicas
pueden observarse actualmente
en la escuela primariay en la edu-
cacion secundaria. En la escuela
primaria es posible percibir una
lenta orientacién hacia un maes-
tro centrado en los ninos (a dife-
rencia de la modalidad nifio
centrado en el maestro o maestro
tradicional), y en la escuela secun-
daria es posible observar la articu-
lacién del maestro centrado en la
materia (propia de la formacién
clasica o académica) con un
maestro mas orientado por la
funcionalidad del conocimiento,
especialmente, en el campo de la
produccion. Esta altima reorien-
tacién se debe, basicamente, a la
modificacion de los limites insti-
tucionales de la educacién, que
han favorecido la diversificacién
de la educacién secundaria.

No obstante, ni la orientacién
de la formacién centrada en el
nino ni la orientada por la fun-
cionalidad del sistema educativo
han modificado profundamente
el quehacer del docente. Si bien
es cierto, se ha incrementado la
profesionalizacion en virtud de la
expansion de las funciones del
sistema educativo, el concepto
general de docente envuelve agu-
dos conflictos. Uno de los prin-
cipales esta representado por la
permanente oposicion entre la
transmision de una cultura gene-
ral y las necesidades de una mas
amplia especializacion via diver-
sificacion. Esto se debe quizis a
que la denominada “democrati-
zacion” de la educacion secunda-
ria no ha estado articulada a la
constitucion y socializacién de los
docentes en nuevos valores y a
que las instituciones de forma-
cion de maestros para este nivel
han asumido la tarea en térmi-
nos expansionistas, extendiendo
su accién formadora ( de medio
tiempo, semipresencial, noctur-
na, a distancia, etc.) a las deter-
minaciones del mercado antes

que a la tarea historica de trans-

formar las disposiciones del
maestro en relacién con el cono-
cimiento, con los alumnos, con
la escuela y con la comunidad.

Es importante reconocer,
como anotamos al comienzo de
esta seccién, que los cambios de-
mocraticos que se operan en el
pais, asociados a cambios en su
vida politica, social y cultural, han
estimulado la necesidad de pen-
sar la accién educativa de una
manera mas articulada a estos
procesos. De alli la importancia
de establecer un nuevo sentido
para la escuela y sus agentes. El
hecho de que la escuela haya
dejado de ser el espacio aislado y
“privilegiado” de aprendizaje de
conocimientos (organizados en
materias) “habilidades” y “destre-
zas” le exige repensar todo su sis-
tema organizativo y curricular,
redefinir su concepcién del
aprendizaje, redefinir sus relacio-
nes con el contexto cultural pri-
mario (familia, comunidad, re-
gion) y redefinir el papel del
maestro.

En este sentido, la validez de
una formacion docente centrada
en materias debe reestudiarse o
alternarse con propuestas que pri-
vilegien tanto la interdisciplinarie-
dad yla investigacion para el desa-
rrollo del conocimiento, como
para su articulacién a demandas,
intereses, programas y acciones de
los diversos campos de la vida na-
cional (social, econémico, politi-
co, cultural, etc.). Asi, la nueva for-
macion del docente debe conside-
rar areas relevantes para estos
propésitos e, igualmente, debe
considerar la transformacién de
aquella formacién para diversas
funciones aisladas y desarticuladas
hacia modalidades pedagdgicas e
investigativas interdisciplinarias,
cooperativas, que favorezcan los
intercambios especializados y la
generacion de una comunidad edu-
cativa mas orientada hacia la investi-

gacién socializada, donde el campo
educativo se fortalezca de su trabajo
articulado con otros campos.

Esto significa, en términos cu-
rriculares, el logro de opciones
abiertas y el acceso a principios y
practicas educativas que tengan
una relevancia investigativa en
lo académico y en lo social. Esto
transforma el cardcter retérico
que ha tenido la comunidad
como “comunidad educativa”y la
inserta de manera directa en la
escuela, de tal forma que las ex-
periencias académicas de los fu-
turos docentes sean experiencias
sociales y las experiencias socia-
les sean pensadas con profundi-
dad académica. La formacién de
un docente, en este sentido, de-
vuelve a las instituciones forma-
doras de docentes su cardcter in-
novador, las prepara para hacer
de la investigacién el principio re-
levante del aprendizajéd

Cali, 30 de septiembre de 1996
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Tesis en torno
a la formacion de

maestros

Alberto Martinez Boom’
Maria del Pilar Unda B."~

América Latina atraviesa por
un momento de definiciones
trascendentales en el campo de
la educacion. Los procesos ini-
ciados en distintos paises que se
han concretado ya sea en leyes
de educacién (Argentina, Méxi-
co, Colombia), planes decenales
de educacion (Repiblica Domi-
nicana, Brasil, Colombia), acuer-
dos nacionales para la moderni-
zacién de la educacion (México,
Pert), puesta en marcha de pla-
nes educativos que no pasan por
afectar el nivel legal (Chile), y
aun los debates que se inician en
otros (Ecuador, Uruguay y Vene-
zuela), estan orientados por una
estrategia de globalizacion eco-
nomica en donde la educacion
cumple como funcién funda-
mental una conexion con el co-
nocimiento como factor de pro-
duccién y con la competitividad
tanto individual como social.

V.

Todo ello, orientado por una
politica en donde el mercado
define las relaciones econémicas
y sociales. El neoliberalismo con-
tintia atravesando las decisiones
que dominan todos los procesos
en este fin de milenio, sin dejar
de lado aquellas relacionadas con
el campo de la educacion: se tra-
ta de “una ofensiva global contra
la vida y lo humano, a escala pla-
netaria, que se traduce en el em-

LY
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pobrecimiento, desempleo, des-
mantelamiento de derechos so-
ciales, privatizacién de bienes y
servicios publicos, destruccién
ecolégica, desarticulacién de or-
ganizaciones sociales, autorita-
rismo, regimentacién ideolégi-
ca, atomizacién social y sumi-
sion de todo lo humano a la
l6gica del dinero y del merca-
do™.

Llama la atencién el hecho de
que la politica educativa no esta
expresamente formulada por los
organismos internacionales,
como en las tres décadas anterio-
res. Ahora aparece como resul-
tado de procesos nacionales que
parten del principio de la “con-
sulta” o de la “concertacién”, fru-
to de decisiones auténomas y
nacionales. Si bien es cierto que
en los distintos paises de la regién
las propuestas adquieren algunos
matices o particularidades que
reconocen la especificidad de
cada uno de ellos, sin embargo,
los contenidos y las defimiciones
que se manifiestan en las leyes,
planes o acuerdos, hacen visible
la aparicién de unas constantes,
entre las cuales se destacan las
siguientes:

® ¢l debilitamiento del Esta-
do en la financiacién de la edu-
cacion como fundamento de los
procesos de privatizacion

® ¢l autosostenimiento de la
Universidad mediante la ponde-
racion de la venta de servicios
(consultorias, asesorias, etc.) que
figura como la nueva denomina-
cion de la “investigacién”

® la absorcién y apoyo a la
demanda como determinante de
la oferta educativa

* los proyectos educativos
“de centro” en las instituciones
educativas

* ¢l constructivismo como
estrategia pedagogica

* laformacién y capacitacién
de los maestros

En el campo particular de la
formacion de maestros es posible
reconocer como eje de la politi-
ca la baja ponderacién que se le
asigna al maestro en el proceso
educativo. De esta disminucién
del énfasis sobre el papel del
maestro se derivan un conjunto
de consecuencias que afectan de
manera decisiva los criterios para
formular propuestas de forma-
cion. En este orden de ideas no
S€ van a tener en cuenta ni las
preocupaciones ni los interro-
gantes que el maestro se formu-
la en la prdctica pedagdgica,
mucho menos aquellos aspectos
que en su proceso de formacion
le permitirian lograrla inteligen-
cia del proceso pedagdgico. Por
el contrario, se estimulan aque-
llas conceptualizaciones y accio-
nes que le dan preponderancia
a otros factores, tales como: el
aprendizaje, los textos, los paque-
tes educativos, el uso de los me-
dios tecnologicos...

Esta definicion va a tener efec-
tos prdcticos a la hora de formu-
lar los programas y reorganizar
las instituciones de formacién:

— desestimulo a las institucio-
nes formadoras de maestros y en
muchos casos la supresién gra-
dual de programas o institucio-
nes.

— énfasis en la formacién pro-
fesional disciplinar complemen-
tada con procesos de induccién
a técnicas didacticas y reglas de
accion. Esto reafirma la conside-
racion de la pedagogia simple-
mente como un saber operativo
o instrumental.

Como se puede ver, en todo
ello persiste la constante de pen-
sar al maestro como un punto
del engranaje para la puesta en
marcha de la politica educativa:
se le reconoce su condicién ac-
tuante solo en tanto garante de
la aplicacién de la politica.

v cultura
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Esta concepcién de maestro,
que se expresa en las politicas
educativas y que subyace a las
accionés que se adelantan, le da
una direccionalidad a cualquier
propuesta que se formule en este
campo especifico de su forma-
cion, puesto que siempre descar-
ta lo especifico de las practicas
pedagogicas, la consideracion
del maestro desde él mismoy por
supuesto, lo propio de su forma-
cion: aquello que constituiria el
“dmbito formativo” propiamen-
te dicho. Y aqui encontramos el
meollo del asunto: ;Cémo se
piensa al maestro? En todo caso,
nunca es desde €l, sino desde
otros referentes.

En otros términos, la pregun-
ta se puede formular de la si-
guiente manera: ¢cudl es el cam-
po complejo que define el saber
propio del maestro?

De la manera como formule-
mos la pregunta y del tipo de in-
terrogaciones que nos hagamos
en torno al ser del maestro de-
pendera en buena medida el
horizonte conceptual que perfi-
le la cuestion de su formacién.
De aqui se derivardn las estrate-
gias, las formas organizativas, los
ejes de la formacion, las acciones
especificas, los modos y mecanis-
mos que permitan darle una re-
orientacion total al problema de
la formacién del maestro.

Tesis en torno a la
formacion de maestros

No se trata en lo que sigue de
presentar una propuesta de for-
macion de maestros. A continua-
cién presentamos una serie de

1. De esta manera ha sido definido el neo-

liberalismo en la Asamblea Plenaria del
Primer Encuentro Intercontinental por la
Humanidad y contra el Neoliberalismo.
Meéxico, Chiapas, agosto 1996.
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tesis a manera de puntos de re-
flexién que nos permitan, no re-
petir la historia, sino avizorar
otras propuestas de formacién
de maestros.

1. No pensamos que la forma-
cion de maestros en Colombia
esté en crisis. Por el contrario,
consideramos que se ha llegado
aunos niveles de agotamiento de
las formulas que intentaban afi-
nar o perfeccionar el modelo
externo para ser reproducido y
ampliado al interior de las insti-
tuciones del saber pedagégico.

Hoy se requiere replantear a
fondo la formacién del maes-
tro para que €sta no continie
obedeciendo basicamente a de-
finiciones externas a los proble-
mas que le plantea la practica
pedagdgica. Si se quiere de
hecho afectar y generar otros
modos de la educacién es ne-
cesario partir de las especifici-
dades, de las complejidades
que en este momento constitu-
yen el eje de las prdcticas pe-
dagégicas. En ese sentido, mas
que definir un modelo que par-
ta de las necesidades de otros,
se trata de formular la siguien-
te pregunta: ;cuales pueden ser
las caracteristicas de las pro-
puestas de formacién de maes-
tros que partan de reconocer
aquello que interroga al maes-
tro mismo, aquello que lo defi-
ne? En otros términos, la pre-
gunta se puede formular de la
siguiente manera: ¢cudl es el
campo complejo que define el
sabery el saber ensenar propio
del maestro? A partir de ello se
puede constituir lo que Alber-
to Echeverry define como el
“ambito formativo del maes-
tro”.

De esta otra forma de interro-
garnos, se derivardn los concep-
tos, las estrategias, las formas or-
ganizativas, los ejes de la forma-
cién, las acciones especificas que

educacion
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habria que adelantar, los modos
y mecanismos que permitan dar-
le una reorientacién total al pro-
blema de la formacién.

2. De entrada consideramos
que la formacién inicial de maes-
tros debe ser eso; el inicio, el acer-
camiento, la aproximacion, la ex-
ploracién, pero sobre todo los
modos de incitacién de los suje-
tos —maestros en formacién—,
a asumir el campo de la educa-
cién y la pedagogia como un
campo problematico, como un
campo de exploracién, de bus-
queda, como un campo no aca-
bado sino en proceso de elabo-
racion. Ello demanda de los su-
jetos a formarse y de los sujetos
formadores acciones conjuntas
incursionando de diversos mane-
ras: el ensayo, la innovacién, la
experimentacion, la investiga-
cion, la escritura...

Se trata de abrir, de conectar
al maestro para dirigirse a lo in-
acabado, a lo miltiple, a lo diver-
so, de abrir distintas perspectivas
donde el maestro se reconoce
como sujeto, sujeto subjetivado,
donde su funcién no es simple-
mente de intermediario. Sola-
mente en esta conexién comple-
Jja el maestro se reconoce como
un sujeto que tiene la inteligen-
cia del proceso, en el cual arriesga
posturas, experimenta, ensaya, y
cada vez genera otros ensayos. Por
esta via se van construyendo for-
mas de invencién. En la formacién
se comienzan a producir formas
que liberen al maestro de esas ata-
duras historicas que le permiten
pensarse en torno a un sélo mé-
todo, para pensarse mas alld del
salon de clases, no definido con
arreglo a fines que €l mismo no
ha alcanzado a pensar. Asi el
maestro se piensa en una rela-
ci6n mas directa con la cultura,
entendiéndose con los saberes en
toda su complejidad.

En fin, de lo que se trata es de
salirse de los lugares comunes

X 5 B
que hasta ahora han constitui-

do la base y el criterio central
para la formacion de maestros.
Se trata de pensar propuestas
que reconocen al maestro
como alguien que también in-
terviene en los contenidos, en
las formas organizativas, en una
perspectiva que permita ir con-
figurando lo que podemos lla-
mar una educacién diferencia-
da y diferencial.

3. Si algo tenemos mediana-
mente claro en toda esta comple-
jidad es que lo que mds afecta al
maestro en formacién son las
practicas y los modos de ensefan-
za que realizan los maestros que
lo forman, lo que mads afecta la
formacién del maestro son los
procesos metodologicos de los
cuales €l tuvo experiencia como
alumno. Al efecto Eloisa Vasco,
recogiendo el resultado de diver-
sas investigaciones en varios pai-
ses, senala que: “el maestro en
formacién aprende, no las for-
mas de ensenanza que le ensena-
ron desde planteamientos teéri-
cos, sino las formas que mds o
menos inconscientemente (y ain
en contra de lo que hayan podi-
do decir) utilizaron sus maestros.
La modificacion de estas formas
de ensenanza interirorizadas por
imitacién de los propios maestros
es muy dificil, y cuando se da ocu-
rre muy lentamente, y general-
mente también por imitacion de
un modelo, pues cualquier pro-
puesta de cambio en este senti-
do crea mucha inseguridad™

Llamamos la atencién sobre
este aspecto que consideramos
basico en razén a que el primer
aspecto a modificar en la forma-
cién del maestro tiene que ver
con los maestros formadores de
maestros. Se trataria entonces de
que el formador antes que reali-
zar una practica transmisionista
que fija unos contenidos, unas
teorias, unos métodos, unos mo-
delos, que €l supone reproduci-
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rian sus alumnos en la denomi-
nada practica docente, incursio-
ne en los procesos investigativos,
no ensenando metodologias de
la investigacion, sino abordando
las preguntas o problematizacio-
nes de manera conjunta, en una
practica de formacion inicial de
maestros que liga discursos y ac-
cion directamente. Es decir, el
maestro de maestros no ensena
técnicas sino que involucra para-
lelamente modos, contenidos y
acciones, el sujeto de la enuncia-
cion en relacion directa con el
sujeto de actitudes. Ello significa
que el proceso de formacién es
eny por la investigacién, en y por
la innovacion, en y por la escri-
tura.

4. Empezando incluso desde
la denominacién, parece nece-
sario pasar de la formacién en
facultades de educacién, cen-
tradas en la existencia de unas
disciplinas ya delimitadas y de-
finidas, a constituir institutos que
tienen como base la interroga-
cion, los juegos de lenguaje, lo
multiple y lo diverso. Es preciso
reconocer que en el mundo
contempordneo estdn apare-
ciendo no solamente nuevos sa-
beres sino que el saber esta
cambiando de estatuto y de na-
turaleza, y ello hace que sus fun-
ciones principales, es decir la
investigacién y la ensenanza, se
encuentren afectadas’. Los nuevos
desafios que tiene la pedagogia en
nuestro tiempo y la funcién que
cumpliria la educacién y las prac-
ticas pedagogicas en la institucion
educativa actual requieren modos
de abordaje distintos.

Hoy es posible arriesgar otras
formas que rompan con los mo-
delos de una formacién centrada

2. Vasco, Eloisa (1994), Maestros, alumnos ¥
saberes, Bogotd, Magisterio, DIE-CEP, p.35-
36.

3. Lyotard, Jean-Francois, La condicién
postmoderna, Madrid, Cdtedra, 1994,
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en facultades que tienen como
base el modelo de las ciencias de
la educacion, para dirigirse mas
bien a lo que hemos senalado:
que las instituciones de saber pe-
dagdgico incursionen en la pro-
blematizacién del campo de la
educacion y la pedagogia.

Se entiende entonces que el
eje de la formacién basica esta-
ria constituido por el campo de
la educacién y la pedagogia. La
pedagogia es un acontecimien-
to dotado de historicidad, des-
de donde se han hecho formu-
laciones positivas que permiten
identificarla como un campo de
saber. Y en todo caso, se tratarfa
de abordarla no como un fin en
si mismo, sino como suelo de
saber que requiere ser proble-
matizado.

Ello supone una institucién
de saber pedagogico, un centro
de estudios desde donde se in-
vestiga y piensa la educacién, un
desplazamiento de la adminis-
tracion de planes de estudio
orientados a la titulacién y pro-
fesionalizacién, hacia la confor-
macién de comunidades de sa-
ber pedagégico, hacia la cualifi-
caciéon permanente de los
maestros.

5. Las “prdcticas” en los pro-
gramas de formacion inicial se
convierten en un lugar de pro-
blematizacién de lo educativo y
de construccién de proyectos
educativos y pedagdgicos. Ello
supone establecer vinculos con
los procesos de conceptualiza-
cién de otro modo. Nosevaala
practica para “aplicar” los cono-
cimientos adquiridos a lo largo
de la carrera. No se va a la prac-
tica simplemente para mirar, ni
para familiarizarse con las con-
diciones de la situacién educati-
va y de la practica docente de
manera que posteriormente se
esté en capacidad de reprodu-
cirlas, ni para realizar una serie
de ensayos o experimentaciones

que le permitan al estudiante rea-
lizar un trabajo de grado mien-
tras sustituye al maestro. Se va a
la practica para interrogarse,
plantear problemas, construir
propuestas, ensayarlas, experi-
mentar, innovar, todo ello vincu-
lado activamente a las busquedas
y experimentaciones que estén
realizando los maestros en ejer-
cicio en sus escuelas. Todo ello,
conectando estrechamente el
proceso de conceptualizacién
con las interrogaciones y proble-
matizaciones que se encuentran
en la practica.

El Movimiento Pedagégico es
la prueba mds contundente de
que los maestros pueden pensar-
se de otro modo y reconocerse
como sujetos que piensan, que
actdan, y que inciden colectiva-
mente sobre los problemas de la
educacién. Si algo puso en cues-
tién el movimiento pedagdgico,
fueron los modelos de formacién
hasta ahora ensayados, el recha-
zo alas politicas de desplazamien-
to del maestro.

A partir del Movimiento Peda-
gogico los maestros no pueden
continuar siendo formados de la
misma manera; su formacién tie-
ne que abordar los interrogantes
y problematizaciones que nos
hacemos en esta época, creemos
que lo importante es pensar los
desafios que el mundo contem-
poraneo le coloca a la pedagogia
y al maestro.

El clamor de muchos maestros
de América Latina, particular-
mente en México, Venezuela y
Argentina, es el deseo, la volun-
tad de convertir sus luchas en lo
que la experiencia colombiana
ha constituido con el Movimien-
to Pedagégico. Relanzar el Mo-
vimiento Pedagogico constituye
hoy un imperativo en nuestro
pais, de tal manera que los maes-
tros encuentren que €ésta es su
fortaleza

eduecacion
y cullura
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El Programa RED de la
Uni‘_fersidad Nacional:

Una manera

diferente de pensar
la formacion

José Gregorio Rodriguez!

Profesor Universidad Nacional
Coordinador Programa RED

Cuando nos reunimos por pri-
mera vez, el cinco de febrero de
1992, no sospechdbamos atn los
suefios que podiamos sonar co-
lectivamente y menos ain que
esos suenos se podrian convertir
en realidades. Eramos 18 profe-
sores de la UN, procedentes de
tres Facultades, doce Departa-
mentos y otras tantas disciplinas
o profesiones. La mayoria no nos

conociamos y nunca habiamos
trabajado juntos.

Nos convocé la idea de traba-
Jjar con los profesores de prima-
ria y secundaria. Esa idea partia
de las necesidades identificadas
desde tiempo atras por la Unidad
de Educacién Continuada de la
Facultad de Ciencias Humanas
que ofrecia algunos cursos vali-
dos para el ascenso en el escala-
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fon docente. La experiencia no
cra propiamente grata: fuera de
llenar los requisitos para que la
DIE-CEP del Distrito Especial
aprobara los créditos y de some-
terse a los papeleos y tramites de
caracter burocratico, observaba-
mos que eran muy pocos los pro-
fesores que asistian y no podia-
mos conocer los alcances de
nuestro trabajo parala vida de la

1. Rodriguez, J. G. (1992) Informe sobre
Necesidades de Formacién del Profesora-
do, Documento de trabajo Proyecto Ense-
nanza de las Ciencias, Universidad Nacio-
nal de Colombia, Santafé de Bogota.
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Escuela por cuanto nuestras ac-
ciones eran esporadicas y no obe-
decfan a una politica nia un pro-
yecto que las articulara.

Quienes nos reunimos habia-
mos trabajado anteriormente
bajo este esquema que no com-
partiamos. Esta discrepancia nos
imponia el deber de reflexionar
sobre la formacién del profeso-
rado colombiano y exigia de
nuestra parte un compromiso
para buscar alternativas que die-
ran respuesta a una serie de inte-
rrogantes sobre este asunto. Era-
mos conscientes del agotamien-
to del modelo actual de
formacion, cuyo cardcter marca-
damente individual, alejado de la
vida de las escuelas y de corte
enciclopedista, ha dado resulta-
dos muy pobres para el mejora-
miento de la calidad de la educa-
cion.

De los saberes
disciplinares a los
saberes escolares

Como los participantes proce-
dian de las diversas ciencias, las
hipotesis sobre los problemas de
la calidad de la educacion bisica
se asociaban con las relaciones de
los profesores con los conoci-
mientos que pretenden ensenar.
De una parte, se crefa que exis-
tian carencias en la formacién
disciplinar y de otra, que no exis-
tia claridad acerca de las relacio-
nes y diferencias entre los sabe-
res disciplinares y los saberes es-
colares. Se realizé un estudio con
105 maestros de primaria y secun-
daria de Bogotd quienes afirma-
ron conocer su disciplina, pero
reconocieron que sus conoci-
mientos se referian fundamental-
mente a saberes acabados. En
este contexto, consideraron que
el aporte de la Universidad de-
beria centrarse en apoyar la for-

macién de los profesores en tor-
no a los procesos de construccién
de los saberes disciplinares y en
las formas de construirlos con los
estudiantes en el aula de clase.’

A partir de una reflexién des-
de las disciplinas, reconocimos
que hablar de educacién en cien-
cias puede tener muchos dmbi-
tos sociales y connotaciones para
la practica. Sin embargo, recono-
cer que la Escuela es un lugar
privilegiado para realizar gran
parte de la tarea de apropiacién
social de la ciencia nos colocé en
otra dimensién del problema y
nos llevé a romper con los esque-
mas tradicionales de formacién
del profesorado.

El eje estaria en buscar alter-
nativas para que los profesores se
apropien de las denominadas
“gramaticas basicas” de las disci-
plinasy en sus procesos de recon-
textualizacion en el aula de cla-
se. Las primeras incluyen el de-
sarrollo de competencias sobre
los principios teéricos fundamen-
tales de cada ciencia, los supues-
tos epistemolégicos sobre los que
se construyen, los caminos o
métodos de investigacién y pro-
duccién de saberes y las condi-
ciones historicas que han hecho
posible que en cada momento se
logre un determinado avance en
el conocimiento.?

Los procesos de recontextua-
lizacién de los saberes nos lleva-
ron a analizar con mayor deteni-
miento las caracteristicas de la
cultura escolar, del papel del co-
nocimiento en la escuela y del
significado del saber pedagégi-
co.? Las continuas discusiones
nos permitieron llegar a tres
acuerdos de accién:

1. El trabajo en la Universi-
dad no podia centrarse Unica-
mente en la fria ensenanza sobre
los paradigmas cientificos, los
avances teéricos, los métodos de
investigacion o la historia de las
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ciencias. Debia partir de los pro-
blemas (mirados como obsticu-
los) que los profesores tienen
cuando pretenden ensenar los
diversos topicos de las disciplinas
a sus alumnos. Reconocer que los
maestros son portadores de un
saber que procede de su forma-
ci6n inicial y que se ha enrique-
cido con la experiencia, hizo po-
sible que el trabajo se iniciara
poniendo en comiin los proble-
mas que cada quien considera
mas relevantes y se buscaran coo-
perativamente alternativas de in-
terpretacion y de solucién. Este
camino constituye la semilla de
un nuevo saber pedagoégico.

2. Laposibilidad de construir
un saber pedagogico desde las
disciplinas estd mediada por pro-
cesos de investigacién cooperati-
va entre profesores de la Universi-
dad y profesores de la Educacion
Basica. Es en la interlocucién y en
la cooperacién con la intencién
de producir un nuevo saber pe-
dagdgico que maestros y estu-
diantes (en este caso, todos maes-
tros y todos estudiantes) desarro-
llan las competencias propias del
quehacer docente.

3. El esfuerzo que se haga
desde las disciplinas sélo tendrd
repercusion en la vida de las es-
cuelas si se consolida en cada ins-
titucién escolar un grupo que
proponga transformaciones en
las relaciones de los actores con
los saberes para que dejen de ser
unas relaciones de cardcter bu-
rocratico y se conviertan en pro-
ductivas. Para ello no basta con

2. Gil-Pérez, D. (1991), Tendencias y Ex-
periencias Innovadoras en la Ensenanza de
las Ciencias, Bogotd, II Taller Subregional
sobre la Ensefianza de la Ciencia y la Ma-
temdtica OEA.

3. Berstein, B. (1990), La Construccion So-
cial del Discurso Pedagdgico, Textos Seleccio-
nados, Bogotd, El Griot.

4. Tezanos, A. (1986), Maestros Artesanos
Intelectuales, Bogotd, Universidad Pedagé-
gica Nacional,
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elinterésy el trabajo de
un grupo de profeso-
res. Se requiere que los
directivos se incorpo-
ren de manera efectiva
a dicha tarea.

La apropiacién de
las gramadticas basicas,
el estudio de los proce-
sos pedagogicos vistos
desde las disciplinas, el
trabajo cooperativo
para realizar investiga-
cién compartida entre
profesores de las escue-
las y de la Universidad
y tomar a la Escuela
como centro de re-
flexién y de accién cons-
tituyen los cuatro acuer-
dos bdsicos con los que
comenzamos a trabajar
enl994 con 280 profeso-
res'y 60 directivos docen-
tes de treinta instituciones
escolares procedentes del
Distrito Capital de Santa-
fé de Bogota y diez muni-
cipios mas ubicados en
Amazonas, Guajira, At-
lantico, Chocé, Cauca, Tolima,
Cundinamarca y Meta.

Lo que ha pasado desde ese
momento no s ya una construc-
cién de los profesores de la Uni-
versidad; es una construccién co-
lectiva que tiene la riqueza mul-
ticultural de nuestra nacién. No
es quizd lo que sonamos hace
cuatro anos, pero es una realidad
que nos ha permitido soniar de
nuevo, con una mirada que su-
pera en miles de kilémetros las
fronteras del campus de la Uni-
versidad Nacional.

La cultura académiea
como legado de la
Universidad Nacional

Sibien es cierto que como gru-
po fuimos consolidando una ex-
periencia nueva, no podiamos
olvidar que la Universidad Nacio-
nal ha construido una tradicién
que de alguna manera legitima
su existencia en la sociedad co-
lombiana. Esa tradicién respon-
de a lo que se ha llamado la “cul-
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tura académica”, la cual
se caracteriza por basar
suaccion en la tradici6n
y, sobre todo, en la tra-
dicién escrita; el debate
~ racional; la generacién
de nuevos conocimien-
tos y la escritura como
medio de comunicar los
hallazgos y avances en el
conocimiento.’

Al decidir que traba-
jariamos con colectivos
de profesores y directi-
vos de instituciones es-
colares que estuvieran
en procesos genuinos de
bisqueda y que cons-
truiriamos con ellos
modos de comprender
la escuela y alternativas
para transformar la cul-
tura escolar nos pregun-
tamos qué podriamos
aportar desde una uni-
versidad de ciencias que
Jjustificara nuestra pre-
sencia en el escenario
escolar. El legado no
podia ser diferente al

que distingue a la Universidad
Nacional en los diversos 4mbi-
tos de la vida colombiana: la
cultura académica.

Propusimos a los profesores y
directivos participantes que
como consecuencia del trabajo
conjunto buscaramos formas
que hicieran de la escuela una
casa de estudio, no Gnicamente

b. Mockus, A. & Otros. (1994), Las [fronte-
ras de la escuela, Santafé de Bogotd, Socie-
dad Colombiana de Pedagogia.



una casa de ensefianza, donde la
cultura académica fuera un fac-
tor orientador de la vida escolar.
En este contexto, pretendemos
promover cuatro acciones que la
caracterizan:

El estudio permanente, ca-
racterizado por fundamentar el
saber en las tradiciones construi-
das tanto desde las disciplinas
como desde otros saberes que cir-
culan en la escuela, conlleva un
compromiso personal que legiti-
ma la pretensién de ensenar.
Sé6lo quien estudia puede sedu-
cir a otros a hacerlo (en el senti-
do socratico). Los profesores de
la Universidad desarrollamos un
Seminario Permanente y busca-
mos que en todas las institucio-
nes escolares se fomenten y con-
soliden espacios de estudio para
directivos y profesores.

La generacion de nuevos co-
nocimientos a través de procesos
de investigacién. Es una condi-
cién que toda persona que llega
al Programa proponga un pro-
yecto de investigacién. Los pro-
fesores de la Universidad formu-
lan un proyecto que debe ser
aprobado siguiendo los requisi-
tos establecidos para ello y cada
profesor o directivo debe plan-
tear también su propuesta, que
tiene como propositos conocer
mejor o influir en la transforma-
cién de los procesos pedagdgi-
cos, la cotidianidad de la escuela
o la organizacién escolar.

El fomento del debate argu-
mentado como forma propia de
aproximacion a los diversos asun-
tos y de confrontacién de las di-
ferencias. En la escuela, como en
todos los dmbitos de comunica-
cién humana, los interlocutores
tienen la pretensiéon de construir
significados acerca del mundo
natural y social, con el propésito
de orientar la accién. En conse-
cuencia, la promocién de foros
u otros espacios de discusion en
elaulade clasey en la escuela con
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Respeto, exigencia,
aceptaciéon de las di-
ferencias y coopera-
cién constituyen al
menos cuatro valores
iniciales que pueden
ser vividos por todos
los miembros de la
comunidad escolar. El
respeto que se profesa
a si mismo y a los
otros exige que todos
cumplan con sus com-
promisos dando siem-
pre lo mejor de si,
pues al banquete de la
clase —y al de la
vida escolar en gene-
ral— no se puede lle-
gar con migajas, espe-
rando que los otros
lleven los manjares.

la finalidad de exponer en forma
argumentada las diversas formas
de pensar deberia ser una practi-
ca que sustituya en gran medida
las clases y la prédicas magistra-
les, donde sé6lo se permite una
sola voz y una sola forma de pen-
sar.

La escritura con intencién de
hacer publicas las ideas, es decir,
con intencién de ser publicada.
Escribir con significado para
otros (unos lectores reales) es
uno de los frentes que debe ser
mads trabajado con los profesores
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y los directivos escolares, pues
son muchos los afios que han
sido sometidos a la escritura con
fines burocraticos en los llama-
dos ‘'mentirosos’, informes anua-
les, planes, etc., ejercicios que
por su inutilidad han hecho es-
téril la labor del maestroy lo han
hecho aversivo a escribir.

Estudiar, investigar, debatir
con argumentos y escribir son
cuatro verbos que conjugamos
todos los que participamos en
RED. Buscamos que estas accio-
nes hagan parte de la vida de
cada maestro y de la cotidianidad
escolar. Es a la luz de estos ejes
que podremos juzgar en un fu-
turo el valor del Programa vy el |
sentido que ha cobrado para sus
participantes, para la transforma-
ci6én de la cultura escolar y para
los jévenes que han compartido
con maestros y directivos que se
dejaron ‘enredar’.

Hacia una ética basada
en el trabajo escolar

Para algunos es frecuente se-
parar la vida de la actividad hu-
mana. Hemos creido que es im-
posible seguir hablando de una
escuela que tiene como misién
fundamental formar ciudadanos
para la convivencia, la participa-
cion y la democracia olvidando-
se de la naturaleza académica del
trabajo escolar. Por el contrario,
creemos que a través del trabajo
académico puede vivenciarse una
cultura democrdtica. De una par-
te al reconocer que la escuela no
es la tinica agencia de la sociedad
encargada de la formacién ciu-
dadana, sino que comparte con
otras (la familia, la comunidad,
las iglesias, el Estado, la fabrica,
los medios de comunicacién)
esta mision, y de otra, al descen-
trar el acceso a la informacién y
multiplicar sus fuentes, procuran-
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do que el maestro par-
ticipe en la aventura de
descubrir nuevos cono-
cimientos y de cons-
truir visiones articula-
das del mundo, se hace
posible que quienes es-
tudian sientan que el
proceso de aprendizaje
es colectivo y no indivi-
dual como se ha predi-
cado y practicado por
décadas.®

Para hacer parte de
un proceso académico
basado en el estudio
permanente, la investi-
gacion, el debate argu-
mentado y la escritura
se hace necesario que
las personas profesen
un profundo respeto
por el mundo, por si
mismas y por los otros,
que se exijan al maxi-
mo, con rigor y sentido de la res-
ponsabilidad, que acepten las di-
ferencias como forma posible para
construir lo nuevo y que sean ca-
paces de ser solidarias en el traba-
Jjo cooperativo y de gozar con el
trabajo que realizan.

Respeto, exigencia, aceptacién
de las diferencias y cooperacién
constituyen al menos cuatro va-
lores iniciales que pueden ser vi-
vidos por todos los miembros de
la comunidad escolar. El respeto
que se profesa a si mismo y a los
otros exige que todos cumplan
con sus compromisos dando
siempre lo mejor de si, pues al
banquete de la clase —y al de la
vida escolar en general— no se
puede llegar con migajas, espe-

rando que los otros lleven los
manjares. La construccién del co-
nocimiento en ambientes de me-
diocridad da como resultado una
mirada mediocre y uniforme del
mundo; por el contrario, en am-
bientes de alta exigencia se logra-
ran miradas ricas y diversas.

Si bien es cierto, la construc-
cion del conocimiento se reali-
za en la mente de cada sujeto,
nada de lo que €l construye es
ajeno a las circunstancias que le
rodean, En tal sentido, el reco-
nocimiento y aceptacioén de las
diferencias y la capacidad de co-
operar con los otros en proyec-
tos compartidos, desarrolla el
sentido de solidaridad y la posi-
bilidad de participar efectiva-
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mente en la vida civil y en
la toma democritica de
decisiones.

Algunos logros y
nuevos horizontes

Para septiembre de
1996 somos un grupo hu-
mano constituido por cer-
ca de 700 personas. Nos
organizamos en torno a
23 proyectos de investiga-
ci6én liderados por 36 pro-
fesores de la Universidad
y por 9 directivos docen-
tes. Este ano ya son 50 las
instituciones escolares y
15 los municipios a los
que llega el Programa.

La red tematica gira en
torno a tres ejes: los pro-
cesos pedagogicos analiza-
dos desde las disciplinas,
la vida cotidiana de la escuela y
la organizacion escolar. Los pri-
meros estudian los aspectos rela-
cionados con el lenguaje, las ma-
tematicas, las ciencias naturales,
la filosofia y las ciencias sociales.
Los segundos se refieren a pro-
cesos que se viven en la escuela
pero que no son objeto de estu-
dio curricular tales como el bien-
estar escolar, el juego, la estética
o la nutricion y los terceros bus-
can fortalecer la capacidad insti-
tucional de la escuela a través de
estudios sobre el curriculo, la €o-

e 4
6. Sancho, J. M. & L. M Millin (Comp.)
(1995). Hoy ya es maniana. Tecnologias y Edu-
cacion: un didlogo necesario, Sevilla, Publica-
ciones M.C.E.P.
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munidad escolar, la evaluacion y
la gestion.

La red humana se constituye
en diferentes nticleos. El prime-
ro es la escuela o colegio donde
hay un colectivo RED. El segun-
do, los directivos y profesores de
diversas instituciones de una lo-
calidad, el tercero se configura a
nivel regional y el cuarto a nivel
nacional, en torno a los aspectos
propios de cada proyecto de in-
vestigacion. Las comunicaciones
con profesores de otros paises y
las relaciones con grupos de in-
vestigacion que trabajen en un
mismo topico son parte del com-
promiso de la Universidad que
consiste en servir de espacio de
encuentro y de puente entre los
participantes y entre ellos y el
mundo exterior.

Ademas de las construcciones
conceptuales, de los avances me-
todolégicos y de la cohesion que
el grupo de profesores de la Uni-
versidad ha ganado, hay dos in-
dicadores que permiten de ma-
nera inicial valorar al Programa.
De una parte, en los colegios y
escuelas donde se ha logrado el
compromiso de un grupo signi-
ficativo de profesores y directivos
se han consolidado espacios para
el estudio, el debate la investiga-
cién yla escritura. De otra, en los
proyectos y escritos de los profe-
sores, se observa una apropiacion
de elementos basicos de la disci-
plina y un rigor en sus plantea-
mientos sobre su propia practi-
ca pedagdgica.’

Con miras a desarrollos futu-
ros, se estd trabajando en diver-
sos frentes:

Fortalecer la autonomia esco-
lar, apoyando los Proyectos Edu-
cativos Institucionales —PEI—.
Este frente de trabajo incluye la
investigacion en cuatro dreas fun-
damentales de la escuela: la ges-
tion, orientada a consolidar for-
mas democraticas de direccion y
nuevas maneras de asumir el pa-

pel de directivo docente; el cu-
rriculo, con el propdésito de apo-
yar a cada institucion en la cons-
truccion de un curriculo propio
que responda tanto a las carac-
teristicas locales como a las de-
mandas de los llamados ‘saberes
universales’ y de los retos de la

sociedad global; la conforma-

cién de comunidad escolar que
posibilite la participacion de di-
versas fuerzas sociales en la vida
de la escuela y la presencia de
ésta en la vida ciudadana; y la
evaluacién como actividad que
articula las dimensiones acadé-
mica, organizacional y social de
la escuela.®

Consolidar la incorporacién
de la cultura académica y su €ti-
ca como ejes de la cultura es-
colar. El trabajo riguroso des-
de las disciplinas con el propé-
sito de renovar las practicas
pedagogicas y la promocion
del trabajo colectivo de profe-
sores y directivos con el animo
de abrir y dinamizar espacios
de estudio para todos los que
participan en la vida escolar,
son tareas que demandan nues-
tra atencién y se abren camino
a través de la realizacion de un
seminario permanente con los
profesores de la Universidad
que somos los primeros en re-
conocer nuestras necesidades
de estudio.

Proveer recursos que hagan
posible la publicacién de los es-
critos de los profesores, abrien-
do un abanico de posibilidades,
que parten de la investigacion:
los informes, los articulos, los
materiales didacticos, las memo-
rias de los eventos y las antolo-
glas de textos clasicos que mu-
chas veces no se conocen en
nuestro medio.

Apoyar la conformacién y con-
solidacion de nodos locales o re-
gionales en torno a los colecti-
vos que han fortalecido algin
campo de la vida escolar, con el
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fin de compartir su experiencia
con otras instituciones. Estos
nodos deben ganar autonomia
tanto en lo académico como en
lo administrativo para que el Pro-
grama descentralice su actividad.

Constituir redes telemdticas
para que los profesores y las es-
cuelas se puedan comunicar lo
cual implica que se provea de al-
guna infraestructura de comunica-
ciones que facilite estos procesos,
los cuales, como efecto colateral,
incentivan la familiarizacién de los
profesores con las nuevas tecnolo-
gias de la informatica y la telema-
tica para incorporarlas en su prac-
tica pedagogica.

En nuestros cuatro anos de tra-
bajo hemos aprendido que en
este pais alin es posible sonar y
convertir en realidades los sue-
nos siempre y cuando se esté dis-
puesto a exigirse mucho para dar
mas alld de lo acostumbrado y se
participe efectivamente en pro-
cesos cooperativos reconociendo
y respetando las diferencias sobre
las cuales es posible construir
mundos nuevos. La formaciéon
del profesorado no escapa a es-
tas exigencias; ademas requiere
que se fortalezcan las relaciones con
el conocimiento y se fundamente
sobre la vida de las escuelas=

7. Rodriguez, J. G (1996), Programa de for-
talecimiento de la Capacidad cientifica en
la Educacién Basica y Media RED. Infor-
me Ejecutivo 1994-1995 y Plan de Accién
1996, Santafé de Bogotd, Universidad Na-
cional de Colombia.

8. RED (1995), Los Centros Educativos,
Ejes del Desarrollo Investigativo: Una pro-
puesta de Fortalecimiento de la Capacidad
Institucional, Santafé de Bogotd, Universi-
dad Nacional de Colombia.

Castro, J-O (1995}, Gestion e Investigacion
en el Programa RED, Santa Fe de Bogotd,
Universidad Nacional de Colombia.
Torres, G. (1995), Lineamientos Basicos
para orientar una propuesta de investiga-
cién en torng a la evaluacién en las Insti-
tuciones, Documento de trabajo, Santa Fe
de Bogotd, Universidad Nacional de Co-
lombia.
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Politica de formacion
de docentes en La Guajira

Gustavo Adolfo Arango R

Coordinador del CEID de La Guajira

Consideraciones |
generales: ;

Los educadores gua-
Jiros como todos los co-
lombianos, junto con
el Congreso de la Re-
publica y la sociedad,
trabajamos arduamen-
te por una reforma
educativa plasmada en
laLey 115 de 1994y en
la cual los maestros nos
hemos comprometido
con el mejoramiento
de la calidad de la edu-
cacion.

La esencia de la Ley
General de Educacién
radica en haber sido
capaz de mover todo
el cimiento estructu-
ral de una cultura sus-
tentada en la vertica-
lidad del poder en to-
dos los dmbitos y
espacios del sector
educativo: desde el
aula, pasando por la
escuela hasta llegar a las mds al-
tas esferas del Ministerio de Edu-
cacion, al proponer un modelo
pedagogico que transforma la en-
senanza en lo fundamental, a
partir del desarrollo de la auto-

nomia de la institucién escolar
para elaborar con formalidad y
entusiasmo el proyecto educati-
vo institucional. La adopcién del
PEI implica disefiar un curriculo
propio cuyo plan de estudios, me-
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todologias y estrate-
gias pedagégicas de-
ben estar acordes con
la realidad del entor-
no y los intereses de
la comunidad educa-
tiva de cada regién y
en consonancia con
los parametros traza-
dos enla Ley General,
que van desde la im-
plementaciéon de
unas areas de conoci-
miento obligatorias,
la incorporacién de
unas nuevas estructu-
ras de administracion
de la escuela, conoci-
das como Gobierno
Escolar.

La Ley General
concibe la educacién
como un proceso de
formacién integral y
permanente desde
una perspectiva cultu-
ral, social y humanfs-
tica; también como
requisito para que las personas
realicen sus potencialidades al
asumir y asimilar los factores cul-
turales necesarios para participar
inteligentemente en la sociedad
y aceptar asi la responsabilidad
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con vista al desarrollo de una
verdadera dignidad humana,
allado que hace personas cri-
ticas, activas, innovadoras,
productivas y responsables,
capaces de construir un nue-
vo pais tan anhelado.

2. Una mirada
evaluativa

Valoracién del contexto en
que se desenvuelve el docen-
te guajiro:

La situacion geografica de
nuestro departamento por
ser zona de frontera, tanto te-
rrestre como maritima, y el
hecho de poseer una multi-
ple riqueza en recursos energéti-
cos han creado unas condiciones
socioeconomicas y culturales par-
ticulares que continuamente lle-
van al educador guajiro a vivir en
condiciones precarias y dificiles
para mantener el nivel de vida
que le exige su profesion; lo que
lo obliga a generar diversas alter-
nativas que le permitan minima-
mente integrarse en lo econémi-
co y en lo social, mas no en lo
cultural, a la comunidad en don-
de desempena sus funciones do-
centes. Prueba de ello es que en
la actualidad se encuentren do-
centes laborando en mas de una
jornada escolar en planteles ofi-
ciales o privados, que existan
maestros-taxistas, maestros-agri-
cultores y un gran nimero se
desempenan como maestros-co-
merciantes; actividades éstas que,
indudablemente, no le permiten
al educador cumplir cabalmente
sus funciones, desarraigandolo
de un discurso pedagogico acor-
de con las necesidades de su en-
torno y, mucho mads le impide
contribuir al desarrollo social,
econémico y cultural de la socie-
dad guajira y de una Colombia
de cara al mundo moderno.

Algunas eifras esenciales:

Las cifras que se tienen sobre
los niveles de profesionalizacién
y formacién de los docentes en
el departamento son bastante
preocupantes. Veamos algunas
tomadas del Anuario Estadistico
de la Secretaria de Educacién
Departamental en 1994:

— De los 4.359 docentes que
laboran en instituciones ptiblicas
y privadas, 694 de ellos, que co-
rresponden al 15.92% del total
se encontraban ain sin escalafo-
narse. Del total de los escalafo-
nados los grados 7°y 1° respecti-
vamente el 14.31% y el 11.21%
del total vinculado al sector. Fi-
nalmente, a la fecha sélo habia
dos docentes escalafonados en el
grado 14, que porcentualmente
corresponde al 0.04%.

— 8i miramos los niveles de
profesionalizacién o perfiles aca-
démicos la preocupacién atin es
mayor cuando encontramos 82
maestros que laboran con esca-
samente el titulo de educacion
primaria y de ese nimero 59 es-
tan localizados en el municipio
de Uribia, en donde funciona
una de las dos Escuelas Norma-
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les que existen en el departa-
mento. Ademads, el 26.6% no
posee titulo docente, el 26.6%
tiene el de Licenciado en Cien-
cias de la Educacién; sélo nue-
ve docentes que a la fecha tie-
nen titulo de postgrado, de los
cuales solamente uno es Magis-
ter en educacion.

La frialdad de estas cifras
debe permitirnos dimensionar
el problema que ellas acarrean
y proyectar verdaderas acciones
alternativas para su solucion.

3. La autoformacion
del docente como un
espacio de sentido

Hoy mads que nunca a los maes-
tros colombianos nos correspon-
dera no sélo ser actores del desa-
rrollo y el cambio, sino protago-
nistas. Ello se observa en el nuevo
paradigma de los procesos de la
ensenanza y del aprendizaje que
se estan construyendo en una
nueva escuela desde y hacia la
comunidad. Se proponen unas
rupturas que se sitiian no desde
la intencionalidad que sugiere la
Ley General sino que se requie-
ren posturas que nazcan de nue-
vas lecturas de la realidad, que
empecemos a dar respuestas a las
preguntas que la cotidianidad
nos plantea y nos obliga a ser
auténticos en funcién de reela-
borar un proyecto pedagogico de co-
lectivades democraticas y constructor
de paz y desarrollo.

Solo con la investigacion a par-
tir de la experiencia y el queha-
cer en la escuela, confrontado
con el sentir de la comunidad
educativa, es factible la reflexién
y andlisis critico. De esta mane-
ra, se formulan elementos tales
como relaciones interpersonales,
elaboracion de curriculos, dise-
nos de nuevas metodologias y
didacticas e implementacion de
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innovaciones pedagdgicas, etc.,
que integran el desarrollo edu-
cativo a niveles de excelencia,
reproductores de la cultura uni-
versal muy acordes con las aspi-
raciones de una sociedad colom-
biana con perfil de tolerancia y
amante de la paz y el desarrollo
en una democracia participativa;
pero, que también contribuyen
a la investigacién de las distintas
manifestaciones de la cultura
popular y las tradiciones folcl6-
ricas.

Accionar el trabajo docente es
repensar las herramientas, los
recursos y las rutinas de la escue-
la. Es generar acciones comuni-
cativas introduciendo interlocu-
tores vélidos que asuman la tole-
rancia como exigencia para la
participacion y para la construc-
cion de ese proyecto de colecti-
vidades previamente consensado.
Elinfortunio de las distancias que
como consecuencia trae la infor-
macion tardia, la carencia de ni-
veles apropiados de formacién
académica y cientifica de nues-
tros docentes han contribuido a
que en nuestro departamento el
camino s6lo comience ahora. Sin
embargo, cuando la investiga-
cién bibliogrifica nos remite a
documentos como las Memorias,
escrita y visual, de los dos Con-
gresos Pedagégicos Nacionales
realizados por CEID-Fecode y los
38 ntimeros de la Revista Educa-
cion y Cultura, al lado de los tex-
tos, documentos y material de
apoyo que han aportado la Maes-
tria en Evaluacién Escolar (UPN-
Uniguajira) y la Especializacién
en Planeacién Integral (Unijave-
riana-Uniguajira) al desarrollo
educativo regional se encuentra
uno con que existen etapas de
obligado recorrido. Claro estd,
ajustado a nuestras particularida-
des de vida e interpretacion de
nuestra idiosincrasia.

Seguidamente a ese proceso
de reflexion e interaccién comu-

nicativa se sugiere un proceso de
reeducacién o reconstitucionali-
zacion de los saberes del maes-
tro. Sabido es que institucional-
mente el maestro es quien edu-
ca, pero la responsabilidad de su
educacion recae sobre él mismo.
Asi las cosas, el replantearse los
procesos educativos de aula, en
lo que tienen que ver con el desa-
rrollo de los contenidos y la eva-
Iuacioén, tendra sentido cuando la
comunidad educativa haya asumi-
do con entereza su proyecto edu-
cativo institucional y los educado-
res hayamos entendido que sélo
superandonos a nosotros mismos
habremos emprendido el camino
para cumplir nuestra misién.

4. Formulacion de 1a
propuesta de
formacion para los
docentes de La Guajira

Los educadores agremiados
hemos entendido que frente a la
organizacién para el desarrollo
del sector se requiere adoptar
posturas de conjunto que estén
al alcance de los muchos intere-
ses de cada uno de los afiliados,
sobre la base del compromiso de
contribucién para el desarrollo
educativo, entendiendo de éste
que el problema central se asu-
me como la existencia de bajos
niveles de calidad, observada no
por su producto, sino por el ena-
Jjenamiento que la escuela hace
de la vida: «cada vez son mds fre-
cuentes los estudios centrados en
la practica de aula como contex-
to del aprendizaje escolary en el
docente como sujeto cuyas accio-
nes son determinantes para ofre-
cer condiciones pertinentes para
el aprendizaje de los alumnos.
Demuestran dichos estudios que
factores tales como el nivel de
Jformacion de los docentes, su organi-
zacion en equipos de trabajo, sus nive-
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les de motivacion, la representacion que
ellos se hagan de las potencialidades y

_ posibilidades de sus alumnos, inciden

de manera directa en el mejora-
miento de la calidad de la educa-
cién impartidas (Ordénez: 1995),

Consideramos que todos los
actores jugamos desde nuestras
mejores potencialidades. De alli
que se torne prioritario que la
Asociacion de Educadores de La
Guajira se inscriba en la dindmi-
ca de la formacién, tanto inicial
como avanzada y de actualizacién
de los educadores en ejercicio.
Sustentados en la norma y en el
reconocimiento de la valoracién
del perfil del docente guajiro em-
prendemos la iniciativa de desarro-
llar un Plan de Formacion de Docen-
fes encaminado como lo senala la
ley a ...»Promover y evaluar la oferta
de capacitacion y actualizacion de los
docentes de acuerdo con los desarrollos
curriculares y pedagogicos y facilitar el
acceso a la capacitacion de los docentes
piblicos vinculados a los establecimien-
los educativos del drea de su jurisdic-
cion» (Inciso 4, literal A, Art. 3, cap.
I, Ley 60/93).

Politica eentral

— Implementar a nivel de-
partamental el disefio y la e¢jecu-
cién de procesos de formacién
permanente de docentes en ejer-
cicio que establezcan las priori-
dades en materia de contenidos,
niveles de formacién y las meto-
dologias necesarias para una
efectiva concurrencia, soporta-
dos en criterios de calidad peda-
gogica, ética y cientifica; al igual
que acompanar los proyectos de
investigacién educativa que se
produzcan y continuar los proce-
sos de profesionalizacion de los
docentes en ejercicio que se ade-
lantan por la modalidad de con-
venios cofinanciados e impulsar
nuevos procesos de formacién
inicial y de formacién avanzada.
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Hoy mds que nunca a los maestros colombianos nos corresponderd no sélo ser actores del desarrollo y el cambio, sino protagonistas.
Ello se observa en el nuevo paradigma de los procesos de la ensefanza y del aprendizaje que se estin construyendo en una nueva
escuela desde y hacia la comunidad.

Proyectos
De formacion permanente

— Desarrollar los programas
de formacién permanente y ac-
tualizacién de los maestros en
ejercicio, que sean resultado de
la concertacién de las comunida-
des educativas y hayan sido reco-
gidos en los Proyectos Educativos
Institucionales, en los Planes
Educativos Municipales y en el
Plan Educativo del departamen-
to. Estos programas de forma-
cién deben estar orientados a for-
talecer una formacién de calidad
ética e idonea del docente, en-

tendido esto dltimo como la
construccion del sujeto autéono-
mo conocedor de lo mds avanza-
do de los conocimientos pedagé-
gico, cientifico y tecnolégico.

Proyecto N° 1. Difusién gene-
ral del Cédigo Educativo y sensi-
bilizacién de la comunidad edu-
cativa para el desarrollo y puesta
en marcha de los ejes transforma-
dores que contienen las recien-
tes normas educativas.

Proyecto N* 2. Acompanamien-
to a proyectos de autogestion tan-
to en la profundizacién de los sa-
beres especificos, como en la im-
plementacién de nuevos modelos
pedagdgicos y/o diddcticos.
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Proyecto N° 3. Propuestas me-
todologicas para la elaboracion
de proyectos pedagégicos institu-
cionales y acercamientos estraté-
gicos para la interpretacién del
modelo normativo de la evalua-
cion cualitativa.

Proyecto N°® 4. Generacién
de espacios de interaccién co-
municativa para la construccion
colectiva de mejores relaciones
interpersonales entre todos los
miembros de la comunidad
educativa, donde se valide la
tolerancia y la convivencia pa-
cifica como reflejo de una nue-
va ética e idoneidad moral y
racional.

Fot-ografié de Alberto Motta
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Proyecto N° 5. Superacién,
perfeccionamiento y accionar en
evaluacién escolar.

Proyecto N® 6. Proyectos en
etnoeducacién que contribuyan
a afianzar los procesos de identi-
dad, conocimiento, socializacién,
proteccién y uso racional de la
naturaleza, sistemas y pricticas
comunitarias de organizacién de
las etnias guajiras, basados en los
criterios de integralidad, intercul-
turalidad, flexibilidad y progre-
sividad.

De investigacion educativa

Privilegiar la investigacion edu-
cativa permanente entendida
como «el didlogo inteligente con
la realidad», para con ello pro-
pender por una educacién mas
integral.

Proyecto N° 1. Practicas evalua-
tivas en la educacion bdsica y edu-
cacioén media en el departamen-
to de La Guajira.

Proyecto N*® 2. Por una adecua-
da utilizacién de nuestros recur-
sos naturales y una Guajira con
agua potable en el siglo XXI.

Proyecto N? 3. Disefio y elabo-
racion de cartillas para la educa-
cion ambiental.

Formacion inicial y avanzada

— Llevar a los mas altos niveles
de profesionalizacion académica a
todos y cada uno de los docentes
que laboran en el departamento.

Proyecto N° 1. Profesionali-
zacion en bachillerato pedagé-
gico. Escuelas Normal de Uri-
bia y de San Juan del Cesar solas
O €n convenios con otras norma-

les o instituciones de educacién
superior.

Proyecto N° 2. Profesionaliza-
cién en licenciaturas en Ciencias
de la Educacién. Universidad de
La Guajira e Instituto de Forma-
cién Técnica Profesional, Info-
tep, de San Juan del Cesar, solos
0 en convenios con universidades
estatales o instituciones de edu-
cacion superior que posean Fa-
cultad de Educacién, sean nacio-
nales o internacionales de reco-
nocido prestigio.

Proyecto N? 3. Educacién
avanzada. Especializacién en sa-
beres especificos, maestrias y doc-
torados en Educacién, Universi-
dad de La Guajira en convenios
con universidades estatales nacio-
nales o internacionales de reco-
nocido prestigio H

: La Pedagogia y la Educacion
en la Television

()
ENCUENTRO

Una mirada semanal al campo educativo

Domingo de 8 a 8:30 de la manana

Senal Colombia

Un programa producido
por la Federacién Colombiana de Educadores

Cobertura Nacional,

sintonicelo en su frecuencia regional
W N N N N N S BN N B
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Para Formar Civdad .

SINSTITUTO PARA LA INVESTIGACION EDUCATIVA il
N Y EL DESARROLLO PEDAGOGICO

IDE INFORMA:

A docentes investigadores, grupos y centros de investigacion, universidades, instituciones
educativas organizaciones no gubernamentales y profesionales de diferentes 4areas,
interesados en contribuir a la cualificacion de la educacion y la pedagogia del Distrito Capital
de Santa Fe de Bogot4, que proximamente abrira nueva Convocatoria para presentacion de
Programas de Formacion Permanente de Docentes conducentes o no a créditos para el

ascenso en el escalafén y para la presentacion de Proyectos de Investigacion en las
modalidades de Apoyo y de Fomento. :

Las politicas y lineamientos generales del Instituto, como marco de referencia para la
formulacién de dichas propuestas, pueden ser reclamados en el IDEP,
\__©n la Carrera 19A No. 1A- 55

Alealdia Mayor de

I DE p Santa Fe de Bogotd, D.C.

Asunto: Certificados para Escalafén Docente

El Instituto para la Investigacion Educativa y el Desarrollo Pedagagico, IDEP, convoca a los
docentes usuarios de la antigua Direccién de Investigacion para la Educacién - Centro
Experimental Piloto, DIE - CEP, del Distrito Capital, para que se acerquen a reclamar los
certificados expedidos, validos para ascenso en el escalafon, en su calidad de alumnos o

capacitadores, correspondientes a los programas de capacitaciéon realizados entre 1980 y
1996.

Esta convocatoria tambien esté dirigida a los usuarios de los programas realizados por
Universidades e Instituciones Capacitadoras, aprobados por la DIE - CEP.

La oficina de Registro y Control (of: 104) del IDEP, ubicada en la Carrera 19A No. 1 A - 55
atendera a los docentes que soliciten sus certificaciones a partir de la fecha y hasta el 28 de
Febrero de 1997, de Lunes a Viernes, en jornada continua, en el horario de 7:00 am a 6:00

p.m.; dichos documentos podran ser reclamados personalmente o con autorizacién escrita del
interesado.

Después de esta fecha estipulada como plazo limite, el IDEP no atenderd aclaraciéon ni
actualizaciones para dar asi por finalizada la tramitacion de acreditacién con normatividad
anterior a la Ley General de Educacién y al Decreto 709 del 17 de Abril de 1996.

Santa Fe de Bogota D.C. Noviembre de 1996
\_ PRIMER AVISO

DISEND GRAFICO IDEP
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Estados Unidos:
Estrategias para
la formacién de

nuevos docentes

Alberto Rodriguez Pinzoén,”

Ph.D.

Asesor del Icfes,
Consultor del Banco Mundial para el sector

educativo

y profesor de la Universidad de los Andes.

En su libro School teacher: a so-
ciological study (1975), D.C. Lor-
tie hace el mds completo analisis
de la vida docente y en €l descri-
be con asombrosa exactitud y
crudeza los retos institucionales,
pedagégicos y personales que
enfrenta el maestro cuando asu-
me la tarea de ensefar en una
institucion educativa. Me es,
pues, dificil no partir del trabajo
de Lortie y de sus secuelas inves-
tigativas en este documento que
presenta y comenta algunos es-
fuerzos para la preparacién de
docentes nuevos en los Estados
Unidos.

Lortie (1975) y luego muchos
otros estudios (March & Olsen,
1976; Meyer & Rowan, 1978;
Weick, 1976) revelaron algunas
caracteristicas fundamentales del
docente y su labor: (1) niveles
muy altos de aislamiento e inde-
pendencia como resultado de
una estructura organizacional
poco acoplada-una cosa es lo que
un colegio dice hacer y otra bien
diferente lo que el docente hace
cuando cierra la puerta del salén
de clase— (2) unos niveles de
motivacién muy bajos producto

en parte de estructuras jerarqui-
cas planas, pocas oportunidades
de ascenso (3) unos niveles altos
de rutinizacién en la tarea ins-
truccional, y (4) un prestigio so-
cial muy disminuido que genera
un ciclo vicioso de mala remune-
racion, alta desercién por parte
de los maestros y poca capacidad
de atraer a los mds capaces para
la tarea docente.

Este diagnéstico y todos los
que se derivaron a partir de él,
han generado incontables esfuer-
zos dirigidos a reformar la activi-
dad docente. Programas como
los escalafones, los sistemas de
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participacién en decisiones ins-
titucionales, la ensefanza en
equipo, y los equipos interdisci-
plinarios de ensenanza han sido
algunos de los muchos esfuerzos
que se han implementado para
atraer y retener a los mejores en la
tarea docente (Little, 1990). Aun-
que se reportan algunas mejorias
individuales y aisladas (Johnson,
1990), ninguno de estos progra-
mas ha producido el efecto “ma-
cro” esperado y como consecuen-
cia, en términos generales la ta-
rea de ensenar hoy sigue siendo
muy parecida a la labor docente
de hace 25 anos (Rowan, 1995).
La atencidn, entonces, se ha cen-
trado en los programas median-
te los cuales el sistema educativo
norteamericano prepara a quie-
nes seran sus maestros. Estos pro-
gramas son ofrecidos por univer-
sidades oficiales, mixtas y priva-
das que son avalados por los
sistemas de certificacion que cada
Estado ha construido. Estos sis-
temas de certificacion no son fe-
derales (es decir, un maestro gra-
duado de un programa en Flori-
da posiblemente tenga que
homologar su certificado para
poder ensenar en Michigan),
aunque numerosos Estados han

establecido convenios de recipro-
cidad.

Los programas
tradicionales

La formacién de maestros ha
pasado por varios ciclos y se ha
basado en diversas perspectivas
de la teoria y la practica. Por
ejemplo, la perspectiva tradicio-
nal de la capacitacién de maes-
tros en la “técnica pedagogica”
—ejemplarizada en los modelos
de instruccién de Hunter— bus-
caque el docente en preparacién
aprenda tecnicismos pedagogi-
cos tales como manejo de disci-
plina, distribucién de tiempo, dis-

e

El desconocimiento
en las areas del cono-
cimiento y la poca
profundidad en los
contenidos es uno de
los puntos mas criti-
cos en el cuerpo do-
cente actual a nivel
de secundaria en los
Estados Unidos
(Bacharach, Conley &
Shedd, 1986). El caso
colombiano, segura-
mente es mas drama-
tico por las pésimas
condiciones laborales
vy laxos requerimien-
tos académicos que
se exigen para la en-
senanza.

tribucién espacial, relacién con
padres de familia e incluso pro-
pone un manual con numerosas
estrategias para reaccionar en si-
tuaciones predecibles o frecuen-
tes. Asume esta perspectiva que
el maestro es un instrumento de
la escuela para la transmisién de
conocimientos y que por ello,
debe cefiirse a procedimientos y
parametros mecanizados y sena-
lados por la escuela. Esta practi-
ca tradicional de formacién de
maestros es la mas generalizada
aun hoy en los Estados Unidos.
Las universidades, en su mayoria
locales, cuyo gérmen fueron las
Escuelas Normales han continua-
do con esta practica. w-

Sin embargo, estas tecnologias
de “control de clase” (classroom
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management) han generado di-
versas reacciones. Por un lado, se
utilizan con algin éxito para la
ensenanza de las habilidades y
conocimiento minimos (basic
skills) ya que garantizan una es-
tructura programada y sistematica
de clase que permite concentrar
los esfuerzos en que los estudian-
tes adquirieran estas habilidades y
conocimientos minimos. Los cu-
rriculos son claramente definidos
y las metodologias evidentemen-
te inflexibles. Por otro lado, los
movimientos constructivistas de
la educacion obviamente chocan
con esta perspectiva de manejo
del aula de clase (Sullivan, 1967;
Erikson, 1963). Ademas, la cre-
ciente mezcla multicultural de los
estudiantes ha llevado a los edu-
cadores a plantear la necesidad
de ensefiar con metodologias
sensibles a las experiencias de
cada grupo humano que hace
parte de la multicultura (Paley,
1979; Sleeter, 1991). Finalmente,
el incremento de tasas de deser-
cion y repitencia ha sido atribui-
do a metodologias como ésta,
que buscan que el educando se
adapte al modelo escolar y no
que el modelo escolar responda
a las necesidades del educando
(Oden, Kelly, and Weikart, 1992).
La mayoria de estos programas
tienen una duracién de cuatro
anos y reciben a los estudiantes
que ingresan procedentes de la
educacion secundaria.

Los programas
modernos

Los programas modernos na-
cieron en las universidades mas
grandes en donde los recursos
para la investigaciéon ¢ innova-
cién son mucho mayores. En
efecto, a partir de estudios sobre
el contexto de la ensenanza es-
colar, se redisenaron algunas de
las practicas de capacitacion do-
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cente. Todo este esfuerzo fue ali-
mentado por una gran cantidad
de estudios sobre el docente, su
labor y su contexto, concentran-
dose en aspectos diferentes a los
de formas de instruccién
(Rowan, 1995). Esto se debe en
parte a la dificultad que hay para
definir y medir las formas de ins-
truccion en el aula, pero también
al reconocimiento de que otros
aspectos afectan de manera sig-
nificativa la actividad docente.
Todos estos estudios coinciden
en que aparte de la interaccién
en el aula, el docente estd expues-
to a muchos otros retos y dificul-
tades adicionales. Por esto, una
primera consideracién que mu-
chos de estos programas de re-
forma han tenido es el entender
la docencia no como una activi-
dad exclusivamente pedagdgica
sino como una labor compleja
enmarcada dentro de unas carac-
teristicas institucionales y labora-
les muy precisas. Es decir, para
muchos de estos programas en
los Estados Unidos no se trata de
enseriar pedagogia. La ensenanza
de la pedagogia (entendida
como métodos y estrategias para
el exitoso manejo del aula y la
efectiva transmisién de conoci-
mientos) constituye una porcién
minima de la formacién del
maestro que —por demas— pa-
rece no tener efecto alguno so-
bre las practicas del docente en
la vida profesional.

En este sentido, la investiga-
cién de la vida de los docentes
sugiere que ellos, en gran medi-
da, aprenden a ensefar en la
observacién e interaccién con
otros docentes antes que como
resultado de su educacién formal
(Lortie, 1975). En efecto, antes
de ser docentes los profesores
fueron estudiantes que pasaron
hasta 10.000 horas en presencia
de sus profesores. Esta experien-
cia, sin duda, tiene talvez el mads
poderoso efecto en el desarrollo

de las ideas que se forma el indi-
viduo acerca de la ensefianza y
de su imagen de las caracteristi-
cas del “buen profesor” (Lortie,
1975). Es a través de estos pro-
gramas que se institucionalizan
practicas en escuelas de por lo
menos seis meses (“student-tea-
ching”) como requisito de grado
y cursos acerca del contexto al
que esta sometido el maestro, en
temas de la sociologia, la filoso-
fia, la administracién, y las poli-
ticas educativas.

La mayoria de estos programas
reciben a los estudiantes una vez
éstos han cursado un ciclo basi-
co de estudios universitarios.
Después de este ciclo bdsico (2
anos, generalmente), los estu-
diantes declaran su area de con-
centracion especifica en educa-
cién. Desde ese momento, el es-
tudiante hace el ciclo de dos anos
dentro del cual se incluyen los
seis meses de practica.

Los programas
alternativos

Los programas alternativos
surgen de una necesidad real del
sistema por atraer mds y mejores
profesionales a la tarea docente,
En los Estados Unidos, como en
Colombia, el desprestigio social
del maestro llevé a que los apli-
cantes para ingresar a la tarea
docente lo hicieran antes que por
una libre escogencia de vida, por
los estandares académicos com-
parativamente bajos para ingre-
so. En efecto, el perfil de la per-
sona que habitualmente ingresa
ala educacién es muy particular.
Los cohortes que ingresan a las
facultades de educacién en los
Estados Unidos y en muchos pai-
ses mds, tienen promedios de
pruebas de estado mds bajos que
casi todos los demas cohortes que
ingresan a otras carreras (Good-

educacion
v cultura

46

man, 1993; Kearney, 1994). En
este sentido, los datos del Icfes
demuestran que Colombia no es
la excepcion. Asi, a la docencia
no estan ingresando las personas
con mejor preparacién y capaci-
dad académica. Paradéjicamen-
te, la investigacién sefnala que,
por ejemplo, uno de los mayores
predictores del éxito académico
de estudiantes es el conocimien-
to y manejo que tenga el maes-
tro del tema a ensenar (Chiang,
1996).

Asf las cosas, algunas universi-
dades iniciaron programas para
atraer a profesionales de otras
areas a la educacién. Haciendo
uso de las altas retribuciones de
tipo personal que la tarea docen-
te ofrece, se busco atraer un mer-
cado de profesionales desconten-
tos con su actividad y deseosos de
dar sentido de servicio a su vida.
Para esto se crearon programas
cortos e intensivos que, simul-
taneamente, otorgan un Magis-
ter en Educacién y una certifi-
cacion estatal para ensenar. Es-
tos programas son, por demads,
cortos —en algunos casos de un
ano— y con un componente al-
tamente practico.

La estructura de estos progra-
mas incluye un semestre de cla-
ses sobre teoria educativa y un
semestre de practica en escuelas
con constante feedback y analisis
grupal de las experiencias del
cual, ademads, nacen procesos de
investigacion en el aula. Esta
perspectiva para la formacién de
maestros ha sido conocida en la
teoria educativa como “practi-
cantes reflexivos”.

La perspectiva del “practican-
te reflexivo” fue tempranamen-
te sugerida por John Dewey
(1909/1933) y realmente desa-
rrollada por David Schon (1983).
En ella, el maestro reflexiona
sobre su propia experiencia y
practica para que, a partir de su
reflexion, desarrolle su propio
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modelo de trabajo en el aula. Es
decir, al docente en capacitacion
no se le ensefia a ensefiar sino
mds bien a observary reflexionar
a partir de su propia practica para
que €l mismo desarrolle su estilo
ymétodo. Por lo anterior, se hace
mmportante que el docente reci-
ba la base minima de prepara-
cién en filosofia, historia y socio-
logia de la educacién como mar-
co conceptual para la reflexién
que €l o ella misma hace (esto
sucede durante el primer semes-
tre). La formacién minima en el
contexto de la tarea docente, en
muchos casos se inicia con un
regreso al estudio de los padres
de la educacién contemporinea
(e.g. Aristoteles, Platén, Rous-
seau, Dewey, Piaget), permite que
el docente valore la educacion y
sus métodos a partir de su expe-
rienciay de una comprensién del
contexto en que se da el proceso
educativo.

Desde el punto de vista de los
contenidos, estos programas al-
ternativos ofrecen interesantes
ventajas. Se sabe que uno de los
mayores predictores del éxito
académico de estudiantes de
matematicas de noveno grado es
la preparacién en matematicas
que haya tenido el profesor que
ensena el curso (Chiang, 1996).
Curiosamente, la formacién pe-
dagdgica (entendida como “cur-
sos de educacién”) no parece te-
ner un efecto muy significativo
en el éxito académico de los es-
tudiantes (Chiang, 1996; Miller,
1996). Los estudiantes que acce-

den a estos programas llegan con
una preparacion profesional en
un area del conocimiento (la in-
genieria, la biologia, el derecho,
la economia, etc.) que de alguna
forma es garantia de un manejo
minimo de contenidos académi-
cos especializados. El desconoci-
miento en las dreas del conoci-
mientoy la poca profundidad en
los contenidos es uno de los pun-
tos mas criticos en el cuerpo do-
cente actual a nivel de secunda-
ria en los Estados Unidos (Bacha-
rach, Conley & Shedd, 1986). El
caso colombiano, seguramente
es mas dramatico por las pésimas
condiciones laborales y laxos re-
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querimientos académicos que se
exigen para la ensenanza.

Esta perspectiva de forma-
cién de nuevos maestros, a su
vez, coincide con la necesidad
e interés de reformar la escue-
la en su totalidad para que ésta
replantee sus procedimientos,
valores y objetivos. En este sen-
tido, las universidades que ofre-
cen estos programas alternati-
vos estdn a la vanguardia de la
reforma educativa en los Esta-
dos Unidos. La voluntad politi-
ca del gobierno de los Estados
Unidos con este proyecto de
innovacién educativa se reflejé
en una inversion millonaria en el
programa New American Schools
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lanzado en 1992 por el Presiden-
te George Bush (U.S. Depart-
ment of Education, 1992).

Ahora bien, el modelo de
“practicante reflexivo” no estd
exento de dificultades. La prin-
cipal es quiza asumir que el per-
sonal docente tiene el tiempo
para cumplir la doble funcién de
ensenary reflexionar en su prac-
tica (Goodman, 1993). Por otro
lado, esta atin por verse si estos
profesionales que ingresan a la
docencia a través de programas
alternativos tienen los efectos es-
perados en el rendimiento edu-
cativo de los estudiantes. Hay
que determinar si estos profesio-
nales, ademads, perduran en el
sistema educativo de los Estados
Unidos en donde el tiempo pro-
medio de permanencia en el sec-
tor es ligeramente superior a los
cinco anos.

Comentario final

Este resumen de tendencias y
experiencias en la formacion de
nuevos docentes en los Estados
Unidos no pretende ser exhaus-
tivo. Por el contrario, han de ser
muchas las experiencias indivi-
duales innovativas de institucio-
nes en ese pais. Estas experien-
cias individuales son posibles gra-
cias a un sistema altamente
descentralizado y a una voluntad
politica notable para fomentar
los experimentos e innovaciones
en el sector educativo. Las tres
estrategias aqui descritas —la tra-
dicional, la moderna y los alter-
nativos— han sido caracterizadas
para explicar mejor sus caracte-
risticas anotando que, frecuen-
temente, en un solo programa se
encuentran elementos de cada
estrategia)

Septiembre 6 de 1996
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La formacion de

maestros en Espana y
el Proyecto Toyotista

José GQimeno Sacristan

Catedratico de Didactica y Organizaciéon Escolar en la Facultad de Filosofia
y Ciencias de la Educacion de la Universidad de Valencia, Espana.

Entrevista de Lourdes de Quevedo Orozco

Académica del Departamento de Radio de la Direccién de Difusiéon
y Extensién Universitaria de la Universidad Pedagodgica Nacional de México,

¢ Como funciona el sistema
formador de maestros de edu-
cacion bdsica en Espania?

En Espana este sistema
consiste en la asistencia
durante tres afios a las ins-
tituciones de formacién,
que se llaman Escuelas Su-
periores de Formacién

del Profesorado o Escue- -

las de Magisterio —las cla-
sicas Normales— para los
profesores que van a aten-
der la educacién infantil
y la educacién primaria.
Tres afios después de la
enseflanza secundaria y
del curso que garantiza la
entrada a la universidad
llamada “COU”. Ahora va
a transformarse este siste-
ma. Pero bdsicamente va

Tomado de la Revista Pedagogia, No.
6, Abril/Junio de 1996, Universidad
Pedagdgica Nacional de México,
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a permanecer el mismo
esquema,

Es uno de los proble-
mas que algunos que-
rriamos haber visto so-
lucionado, logrando
una mayor prolonga-
cién de la formacién.
Las escuelas de forma-
cién del profesorado
son las viejas institucio-
nes legadas del siglo
XIX, con profesores
universitarios, pero no
siempre con las plenas
capacitaciones docen-
tes e investigadoras. En
ese sentido, estamos en
un proceso de transfor-
macioén, de integracion
de estas escuelas de for-
macién en instancias ti-
picamente universita-
rias y, en la mayoria de
las universidades espa-
nolas, se estin configu-
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rando facultades de educacién,
donde los maestros adquieren los
titulos de profesor pero, ademis,
después pueden seguir gradudn-
dose en licenciaturas ydoctorados.
Es el sistema que predomina en las
universidades espanolas.

Estos centros, desde 1970
aproximadamente, estdn integra-
dos plenamente a la universidad.
Pero no tienen igual caricter
universitario, de caraala opinion
publica y a los académicos, que
el que tienen las facultades de
medicina, quimica, etcétera. O
sea, es un proceso de integracion
histéricamente en marcha.

¢Como podria usted valorar este
sistema de formacion?

Esun sistema heredado del pa-
sado y el pasado nos transmite
todas sus tradiciones positivas y
también sus efectos negativos.

En general, las instituciones de
formacién de profesores no son
instituciones académicamente
pujantes, inquietas, criticas, pro-
positoras de nuevos programas.
Pero esta apreciacion seria injus-
ta para equipos muy importantes
que estan haciendo investigacién
interesante, que practican movi-
mientos de renovacién de la
practica en las aulas.

Si tuviera que emitir un juicio
genérico global, dirfa que son
instituciones bastante conserva-
doras en lo pedagdgico. Y tienen
un problema que se enraiza en
su propia tradicion. Es que bue-
na parte del profesorado de es-
tos centros de formacion no tie-
nen experiencia docente en el
sistema educativo normal, de pri-
maria o secundaria.

Es decir, hay una falla muy
notoria y evidente en la integra-
cién de la teorfa yla realidad que
van a ver los alumnos en la pric-
tica. No en el sentido de que es-
tas escuelas tengan que dar des-
trezas muy concretas, sino en el
sentido de que la préctica hay

que tenerla como referente para
analizarla, criticarla, proponer al-
ternativas. En ese sentido dirfa
que falta la dialéctica y la integra-
¢ién entre conocimiento y prac-
tica pedagégica. Pero es un pro-
blema universal de todos los sis-
temas de formacién, én mayor o
menor grado; en esto no somos
ni peor ni mejor que otros mu-
chos paises
medianamen-
te grandes.
Como en to-
dos lados, hay
gente muy in-
teresante y gru-
pos muy im-
portantes que
editan revistas,
practican re-
uniones donde
ponen en con-
juncién inves-
tigaciones, et-
cétera.

iSe han ins-
trumentado en
Espatia algunos
ajustes para li-
gar la teovia y la
practica en la
Jormacion docen-
te?

El plan de
estudios o el
curriculum
consta de dos
partes funda-
mentales. Uno
son los crédi-
tos de materias pedagdgicas, so-
ciologicas, psicolégicas, diddcti-
cas, con un peso muy importan-
te en la didactica especifica de la
materia en la cual vaya a espe-
cializarse el profesor. En educa-
cion primaria son las disciplinas ba-
sicas: matematicas, lengua, cien-
cias sociales y naturales. Después
estan los especialistas de musica,
educacion fisica y educacion espe-
cial.
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Este curriculum teérico, cada
profesor lo relaciona —como
puede y le da a entender su
buen ingenio— con la realidad
educativa. Es aqui donde yo
soy pesimista, pues no hay una
relacién entre lo que se ense-
na de sociologia, por ejemplo,
y la realidad social de la edu-
cacion.

Hay un componente de forma-
cién del curriculum muy impor-
tante, le llamamos practicum. Los
alumnos tienen que asistir a las
aulas para observar y practicar.
Son ayudados por los profesores
del centro de formacion, quienes
fungen como tutores, y también
por los profesores del sistema
educativo de primaria, quienes
los reciben en sus aulas. Es decir,
la poca formacién practica, el
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conocimiento de la realidad
escolar, la obtienen los alum-
nos por este contacto direc-
to, mas que por las asignatu-
ras de su plan de estudios.

Estamos poniendo el énfa-
sis, precisamente ahora, en
las reformas que tratamos de
implementar desde hace cin-
co o diez anos, para realizar
este practicum en buenas con-
diciones. Pero hay un proble-
ma: para que la formacién
teorico-practica sea eficiente
y dé€ los resultados que se ape-
tecen tiene que contar con
una dedicacién muy impor-
tante del profesorado de la
escuela de formacién, del
Centro de Formacién de la
Facultad de Educacién o de
la Escuela de Magisterio. Y
tiene que haber muy pocos
alumnos en formacion. Y el
problema mds importante de
la formacién de profesores
que tenemos en Espana es su
masificacién. Hay grupos de
ciento cincuenta alumnos
por aula, con un profesor que da
didactica y curriculum. No le pi-
damos a ese profesor que haga
maravillas para relacionar teoria
con practica.

En teoria, hay unos parime-
tros que coinciden mas o menos
con lo que hoy son todos los sis-
temas de formacién: una base
cultural cientifica general de co-
nocimientos en matematicas, en
lengua. Una base de formacién
en conocimientos de ciencias de
la educacién, sociologia, psicolo-
gia, organizacion escolar, diddcti-
ca, curriculum. Y un componente
practico que se suele realizar en
dos etapas (cada universidad es li-
bre de hacerlo como guste o
como pueda). El modelo domi-
nante es que esa etapa practica,
el practicum, tiene dos tiempos.
En el primero, los alumnos van a
observar. Actian de analistas de
la prictica que ven, tienen que

realizar un proyecto, una memo-
ria escrita de lo que han hecho,
lo que han visto, han apreciado
y lo comentan. Es decir, hacen
analisis del diario que han teni-
do que llevar. La segunda parte
de este practicum consiste en te-
ner actuaciones directas, super-
visadas por el profesor de educa-
cion primaria que los recibe en
su aula. Ahi practican entre dos
y tres meses aproximadamente,
formandose en los centros reales
de educacion.

Cuando los alumnos son en-
cuestados, expresan su enorme
aprecio por esta etapa de for-
macién practica, mas cuando
han tenido profesores que se
han ocupado por orientar la ob-
servacion. La observacién no es
un ejercicio directo con la pric-
tica. Yo veo en la préctica lo que
mis esquemas me permiten ver.
Entonces el profesor que des-
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de el centro de formacién
pedagoégica pule en el alum-
no los esquemas de percep-
cion, logra percepciones mu-
cho mas ricas, criticas, inte-
ligentes. Ahi estdn los
esfuerzos, pero queda mucho
por caminar.

Ante el problema de la masifi-
cacion gcomo podemos adoptar el
concepto de modernizacion educa-
twa a la realidad de nuestros pai-
ses latinoamericanos, sin excluir a
las grandes mayorias?

La palabra modernizacién
es muy ambigua.

Hay un fil6sofo espafiol que
dice: “Moderno es aquello que
permanece cuando se pasa de
moda”. Es decir, que lo moder-
no es aquello que contribuye
realmente a cambiar la socie-
dad.

Desde un punto de vista
mas estricto, por moderniza-
cion se entiende la apertura
econdémica hacia economias
mas abiertas y competitivas del
mercado.

Por modernizacién también se
entiende el desarrollo de la cien-
ciay del conocimiento cientifico,
en contra de las culturas domi-
nadas por el oscurantismo ecle-
siastico, las tradiciones, etcétera.

Por modernizacién se entien-
de la posibilidad de que un ciu-
dadano se pueda mover libre-
mente por el mundo.

Por modernizacién se entien-
de la capacidad de los ciudada-
nos de intervenir en los asuntos
publicos en unas democracias
que respeten los intereses.

Y después, por modernizacién
se entiende vulgarmente estar al
dia, estar actualizado.

Los procesos de moderniza-
cién en el sentido econémico
son los que estin dominando el
discurso actual. Se habla de
apertura econémica, de supre-
si6n de fronteras econémicas,
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de apertura de los mercados
para fomentar la competitivi-
dad, de mercados libres con ca-
pacidad para autorregularse y
generar una economia produc-
tiva y rentable, de ciudadanos
diligentes, etcétera.

A mi me gusta detenerme en
otro sentido. La modernizacién
implica desde la Revolucién
Francesa que los ciudadanos sean
libres y cultos. Implica que haya
solidaridad, libertad y fraterni-
dad. Y un pais que no tiene sus
estructuras educativas moderni-
zadas, que no tiene calidad en su
sistema de comunicacién del co-
nocimiento y una poblacién al-
fabetizada rigurosamente, pues
dificilmente se puede decir que
sea un pais moderno, por mucha
economia moderna que tenga.

Se habla mucho mas de liber-
tad econémica que de igualdad,
de libertad politica o de liber-
tad cultural. La duda es si pai-
ses no modernos cultural, cien-
tifica y politicamente, pueden
ser realmente modernos en lo
economico.

La modernizacién implica la
democratizacién. Y la democra-
tizacion en educacién implica
comprometer al pueblo en el
desarrollo de su sistema educati-
vo, que se establezcan comunida-
des educativas, que se responsa-
bilicen los ciudadanos con su sis-
tema educativo, que la gente
participe y exprese sus preocupa-
ciones, y el Estado desempefie un
papel legitimo para modernizar
econdmica, politica y cientifica-
mente al pais.

¢ Considera que la gestion escolar
loyolista tiene un fundamento demo-
cratizador?

El modelo fordista es 1a produc-
cion en cadena, donde el traba-
jador estd en una cadena de pro-
duccién, hace lo que le mandan
en una tarea muy concreta. La
racionalidad del conjunto se ga-

rantiza en la medida que cada
trabajador hace eficazmente la
microtarea encomendada. Es
decir, el trabajador es un eslabén
de una cadena donde €l no go-
bierna la racionalidad del con-
Jjunto, donde €l no interviene en
las decisiones del conjunto, sino
que se le pide ser un instrumen-
to acoplado.

En el toyotismo el trabajador
yano es un eslabén en la cadena
de produccién sometido al desig-
nio de la racionalidad del conjun-
to, vigilado por el supervisor, el
capataz, el experto o el ingenie-
ro que gobierna la cadena junto
con el dueno, el empresario o el
que mantiene la racionalidad. En
el toyotismo el trabajador estd or-
ganizado por circulos de calidad,
interviene con criticas y andlisis
para mejorar la productividad.
Toyotismo viene de la fabrica To-
yota, lo mismo que fordismo vie-
ne de la produccién de Ford.

Desde el punto de vista antro-
polégico educativo se trata de
una vision nueva, donde ademas
de la competencia técnica de
hacer estd la competencia de
pensar sobre lo que se estd ha-
ciendo.

Trasladado al mundo de la
educacion, el modelo fordista
querria decir que el maestro hace
lo que la administracién o el pa-
trén le manda que hagay obede-
ce y hace lo que esta estipulado.
El maestro es un ejecutor de las
politicas educativas, de los pro-
gramas que le dicen que hay que
implementar y hace o disimula
que lo hace y lo oculta. Es un
profesor “obrero”.

El profesor de modelo {oyotis-
ta en la educacién es un produc-
tor, llamado a participar activa-
mente en el diseno y mejora-
miento del producto educativo.
Esta llamado a decir c6mo debe-
mos hacer, porque €l es parte in-
teresada en mejorar la calidad del
producto.
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v cullura

Pero no nos engafiemos, el to-
yotismo dice que la motivacién de
los trabajadores mejora cuando
participan. La motivacién es tan
importante que mejora el clima
de la produccién y la productivi-
dad en la empresa. Es decir, es
un reto para un trabajador mas
formado, donde el férreo capa-
taz que en el fordismo le obligaba
a someterse en la produccion,
ahora el conocimiento le dice
como tiene que mejorar las co-
sas. Pasamos de un trabajador
obediente a uno inteligente; de
un profesor obediente a uno ac-
tivo y auténomo que dice, pien-
sa y discute la educacion.

El problema es que este mo-
delo exige profesores mejor for-
mados y sin ellos no se puede
pensar, discutir y mejorar la prac-
tica docente.

- Escuchar al profesor para que
nos cuente qué problemas tiene,
eso es siempre interesante, y pro-
curar que entre ellos mejoren, es
evidente. Por eso se dice que hoy
el conocimiento es un elemento
de la actividad empresarial, por-
que forma parte de la capacitacién
de sus trabajadores, la cual tiene
que contribuir a hacer la empresa
mas productiva, mds rentable y
mas competitiva, como dicen los
empresarios y economistas.

Una premisa del toyotismo tie-
ne que ver con una psicologia
distinta del trabajo: no creer que
el trabajador es eficiente porque
hay una disciplina que le obliga
a ello, sino que lo es porque tra-
baja mas a gusto.

Estas politicas dicen que los
trabajadores y profesores se sien-
ten mads satisfechos de su traba-
jo, lo cual, evidentemente, es un
indicador de calidad. Pero no
por ello los profesores van a ha-
cer mejor produccién, por el
hecho de hablar, de coordinar-
se, de discutir su proyecto. Es una
condicién sine qua non para que
mejore la calidad, pero no es su-
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ficiente. Es una condicién nece-
saria, pero insuficiente para que
mejore la calidad.

Para que el trabajador esté a
gusto y colabore tiene que sen-
tir no so6lo la mejoria en la pro-
ductividad de su empresa, sino
que €sta repercuta en la mejo-
ria de su salario y en sus condi-
ciones de vida. Pensar que lo
que hay que buscar es sélo que
los trabajadores estén mas con-
tentos sin que repercuta en sus
condiciones salariales, es plan-
tear una utopia.

¢Qué ha ocurrido en Espatia?,
icomo esta el toyotismo en el sistema
educativo?

El toyotismo es una especie de
imagen, de racionalizacién em-
presarial que contribuye a racio-
nalizar la forma de gestionar la
educacion. No quiere decir que
antes los centros fueran tayloris-
tas o fordistasy ahora sean toyotis-
las, €so es una metafora que con-
tribuye a pensar las cosas de ma-
nera diferente y a dotarlas de una
legitimidad distinta.

Se ha descentralizado el siste-
ma educativo, el Ministerio de
Educacion dice que lo que hay
que hacer en el curriculum es
alcanzar unos objetivos determi-
nados, pero que los profesores
tienen la autonomia y la respon-
sabilidad educativa de rellenarlo
de acuerdo con las condiciones
de la ensefanza de su centro, de
acuerdo con su proyecto educa-
tivo. Les estd estimulando para
que se retinan en el centro, pien-
sen lo que estan haciendo, discu-
tan lo que han hecho, lo evaliien,
analicen, lleven a cabo eso que
llamamos investigacién en la
practica, discutan sobre lo que
van a hacer, lo que estan hacien-
do y lo que han hecho. Es decir,
la investigacion en la accién. Hay
un llamado y hay respuestas des-
iguales, seguin los lugares y los
sitios. El llamado consiste en que

los profesores dejen de pensar
que el Ministerio de Educacién
tiene que decirles como tienen
que hacer las cosas. Lo cual no
quiere decir que el Ministerio o
la autoridad politica administra-
tiva no tenga un control sobre la
situacién. Los controles se man-
tienen, se sigue evaluando y para
ello se ha creado el Instituto de
Control y Evaluacién de la Cali-
dad. Ahi se realizan pruebas de
evaluacién del rendimiento del
sistema, se controla muy bien el
curriculum por unos minimos y
la autoridad ministerial aprueba
los textos antes de ser vendidos
en el mercado.

Lo que no tenemos es el con-
trol de algunos paises como Es-
tados Unidos e Inglaterra, que
ademas de tener un curriculum
nacionalmente asegurado, laxa-
mente regulado y vigilado, apli-
can pruebas terminales a los
alumnos para ver lo que han ren-
dido y para darles o no la titula-
cién final del ciclo de estudios.
Eso afortunadamente no lo tene-
mos, porque politicamente no
puede prosperar. Es decir, hay un
control del curriculum, de lo que
llamamos un control del proce-
so y no de los productos logra-
dos. Cuando el control se ejerce
sobre los productos se logra una
mayor efectividad de control de
los maestros. Por eso digo que
nosotros afortunadamente tene-
mos una intervencién burocrati-
ca que es mejor que la interven-
cién sobre los productos.

En esta etapa histérica, como
consecuencia del proceso demo-
cratizador en las instancias edu-
cativas, en Espafa a los directo-
res escolares los elige la comuni-
dad educativa, el claustro de
profesores, los padres y los repre-
sentantes de alumnos, lo mismo
que a las autoridades académicas
de la universidad y a los directo-
res de los departamentos univer-
sitarios. Y esto va de la mano de

educacion
v cultura

54

dos grandes lineas de actuacién
politica. Primero, la descentrali-
zacion del curriculum. El minis-
terio y la administracién politica
administrativa dice: “a los maes-
tros, que sean profesionales acti-
vos en la mejora del producto”.

Por otra parte, ha habido un
avance democratico importante
desde 1978. La participacién or-
ganizada de todos los sectores en
el sistema escolar dirigida a con-
cretar el proyecto educativo de
cada centro, junto con la descen-
tralizacion del curriculum y la
democratizacién de la gestién,
Provoca un mayor protagonismo
y una mayor responsabilidad de
los centros escolares. Por lo tan-
to hay un llamado a que los pro-
fesores sean mds competentes,
mas comprometidos con su co-
munidad.

Se trata del anuncio de un
modelo pedagégico antropolégi-
co nuevo. Es un reto del futuro.

Todas éstas son las grandes venta-
Jas de este nuevo modelo, pero ; cud-
les serian los riesgos de adoptarlo?

El primer riesgo es que esto sea
una pura propuesta demagégica.
Porque para que el profesorado,
los padres y la comunidad pue-
dan participar se requieren con-
diciones que no estin potencia-
das.

En Espana, por ejemplo, como
consecuencia de que a los cen-
tros se les pide que hagan un pro-
yecto educativo, lo discutan y lo
evallien, las preguntas inmedia-
tas que se hacen los profesores
son: ¢cuando hacemos esto?,
¢después de que he acabado mis
obligaciones lectivas?, ;durante
el tiempo de vacaciones?, o ¢me
va a pagar usted ese tiempo y en-
tonces disminuyen los tiempos de
docencia para dejarme libertad
y posibilidad de realizarlo?

Esto no estd ocurriendo y re-
sulta que la participacién es cos-
tosa econémicamente, porque
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todo aquello que se hace en el
tiempo del profesor, una de
dos: 0 es un tiempo remunera-
do o es un tiempo personal de
los profesores. Y los profesores
trabajamos en dos categorias
de tiempo laboral. Todos los de
la educacién primaria a la uni-
versidad dedicamos un tiempo
laboral en el centro que estd
regulado y pagado; y otro tiem-
po dedicado en nuestras casas,
corrigiendo, planificando, le-
yendo. Esto es un tiempo no
pagado. Nos pagan el tiempo
de estar en las aulas, en los cen-
tros, pero no el que yo dedico
aprepararme, a corregir, a ayu-
dar a mis alumnos.

En la universidad, que es
donde trabajo, me pagan mu-
cho por leer y estudiar. En mi
jornada laboral tengo mds ho-
ras de dedicacién a la investi-
gaci6én que a la ensefianza pre-
sencial con los alumnos. Pero
esto no ocurre con un profe-
sor de primaria, ni puede ocu-
rrir porque elevaria los costos
econémicos. Es decir, liberara un
profesor de primaria una o dos
horas diarias para que piense y
planifique supondria un incre-
mento salarial terrible, que no
pueden acometer la mayoria de
los gobiernos. Y si ademds la si-
tuacién es precaria econémica-
mente pues mucho menos, En-
tonces, el primer peligro que tie-
ne esta propuesta es que se puede
quedar en una pura retdrica
ideolégica, halagadora del pro-
fesorado, pero ficticia en sus im-
plicaciones reales. Ese es el pri-
mer peligro: que sea una falsa
promesa.

El segundo peligro es el del
corporativismo del profesorado.
Es decir, los profesores deben
ser trabajadores, funcionarios,
profesionales—como se les quie-
ra lla-mar—, activos, comprometi-
dos con lo que ellos hacen, que
discutan y planifiquen en conjun-

to. Pero, claro, los profesores no
son las almas benditas, seres an-
gelicales al margen de toda des-
viacién educativa, ideoldgica, so-
cial, etcétera. Afortunadamente
los profesores son personas nor-
males que tienen una competen-
cia que defender, supuestamen-
te mejor que la del politico que
le gobierna, que la del padre,
porque tiene una competencia
profesional que le da legitimi-
dad para hablar, lo mismo que
el médico puede hablar de una
enfermedad con mucho mds ri-
gor que el ministro o secreta-
rio de sanidad y mucho mds que
el paciente.

Pero quiero decir que estos
movimientos pueden llevar tam-
bién a soluciones corporativas,
por parte de los profesores. Es
decir, que la idea de lo que tiene
que ser una buena educacién no
puede provenir sélo de la autori-
dad ministerial o del secretario
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de Educacién o de la figu-
ra politica administrativa
del gobierno, como se lla-
me en cada pais. El no tie-
ne la verdad sobre lo que
es el bien educativo. Tra-
tandose de democracias, la
verdad no la tiene nadie y
los profesores tampoco la
tienen en materia de lo
que debe ser la educacién.
La educacion es un pro-
blema que afecta a toda la
sociedad. Los padres saben
algo y quieren algo de la
educacién. Los alumnos
también saben algo de la
educacién porque la pade-
cen y la disfrutan; y saben
que hay profesores mejo-
res y peores también, por
lo tanto deberian tener
algo que decir. El ciuda-
dano de una sociedad de-
mocratica, aunque no
tenga hijos, aunque no
sea profesor y aunque no
sea politico, también tie-
ne algo que decir sobre la edu-
cacién, ¢por qué? Porque la
educacién es un bien colectivo,
mucho mds amplio que el de los
padres, el de los politicos, el de
los profesores y que el de los
alumnos, Es decir, que la edu-
cacién es un bien publico.
Entonces, la responsabilidad
de dirigir un bien publico afecta
a la sociedad en su conjunto.
Por lo tanto, en una sociedad
democritica, la educacion es un
asunto de gestién democrética y
participativa. El peligro de estos
movimientos es que, por una par-
te, algunos profesores crean que
son los tinicos responsables de la
gestién, Recordemos que el po-
der piblico tiene responsabili-
dades que exigir al profesora-
do. En tanto que los padres
concientizados de lo que repre-
senta la educacién para sus hi-
jos, estan legitimados para reivin-
dicar sus demandas. Es decir, hay
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que combatir el peligro del cor-
poratismo.

El tercer peligro, para mi el
mds importante, es qué vamos
a hacer de los centros, unida-
des “autogestionadas”, inde-
pendientes, auténomos, que
laboran solos su producto vy, al
mismo tiempo, tienen que de-
fenderse en el mercado. El
discurso en este sentido seria: “Yo
renuncio a decirte cémo tienes
que hacer las cosas. A cambio
hazlas como ti quieras, pero que
te controle el mercado y que sean
los padres los que digan si tu pro-
yecto les interesa o no”.

Los profesores ven con muy
buenos ojos la idea de ser auté-
nomos y elaborar sus propios
proyectos. Pero en cambio, no
ven muy bien que la sociedad sea
la que diga si esos proyectos son
o no interesantes. Entonces, silos
profesores son auténomos es
muy dificil no dar reconocimien-
to al derecho de los padres a ele-
gir o no lo que los profesores han
decidido auténomamente. Aqui
se estd jugando, ni mds ni menos,
que el sentido de lo que es un
proyecto de educacién publica.

La educacién publica tiene
que ser un proyecto regentado
desde una légica global que ga-
rantice los intereses de todo el
sistema, que combata las des-
igualdades y las discriminaciones,
que garantice la cultura, que sir-
va para mantener el sistema so-
cial productivo en una éptica
democritica.

Visto asi, los profesores no pue-
den, ni deben, ser totalmente au-
ténomos. Los padres deben decir
qué educacion dan alos hijos, pero
a lo mejor hay algunos que quie-
ren que se les dé una educacién
basada en el error, en prejuicios
de tipo racial o religioso, o en fa-
natismos de muy diverso tipo. Yo
creo que los padres tampoco son
absolutamente libres para decidir
la educaciéon democritica.

Esto nos lleva a pensar en que
la autonomia de los centros, en
una sociedad democrdtica, tiene
que estructurarse en un equili-
brio de participaciones politicas
de todos los sectores sociales. De
lo contrario es falsa la autonomia
de los centros y puede ser irres-
ponsable, puede ser corporativa
y puede llegar a ser peor que si
no tienen autonomia.

Usted mencioné que esto ya se im-
planié en Espatia. ;En qué escuelas
se estd llevando a cabo?

En Espana, desde 1992, todos
los centros de todas las adminis-
traciones tienen que realizar un
proyecto educativo, desarrollar-
lo y evaluarlo. Pero es una idea
que se estd implantando con un
ritmo muy lento porque exige
grandes transformaciones frente
al individualismo profesional de
los docentes, a la falta de motiva-
cion profesional, a los conflictos
que genera. Porque la democra-
cia tiene una gran virtud, la de
permitir que todo el mundo pue-
da expresarse y, a cambio, aflo-
ran los conflictos y la democra-
cia tiene que saber gestionarlos.
Un centro democritico es poten-
cialmente mds conflictivo que un
centro burocrético.

En educacién hay que articu-
lar organismos de participacién
para resolver los conflictos.

En Espana la democratizacion
de los centros estd implantada
desde 1985. Ahora todos los cen-
tros tienen su claustro, eligen a
su profesor, hay un consejo esco-
lar formado por representantes
de padres, alumnos y profesores
que gestionan la vida del centro
y la del aula.

Los directores son elegidos
cada equis tiempo, aunque en
muchos centros nadie quiere ser
director elegido. Hay una crisis
de democracia, podria llamarse-
le asi. Hay una desercién respec-
to ala democracia, lo cual es muy
peligroso, porque ocurre lo mis-
mo que con los 6rganos que no
se utilizan, se deterioran, y enton-
ces se vuelven ineficaces.

Todo el sistema escolar estd
inicidndose en esta nueva dina-
mica de mayor participacion y
autonomia. Pero donde mads au-
diencia tiene esto 16gicamente es
en el sistema privado, que tiene
una gestion empresarial mucho
mas eficaz, pero no son mejores
pedagogicamente hablando.

Es muy distinto el discurso de
la autonomia en la universidad,
la cual es un érgano con capaci-
dad critica autosuficiente como
para enfrentarse incluso con el
poder politico. Pero ni la edu-
cacion primaria ni la educacién
secundaria tienen esta capaci-
dadO
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L.a formaciéon docente en
Argentina

Ana Clement y Mariano Narodowski

Profesores e investigadores de la Universidad Nacional de Quilmes, Argentina

Aspectos histéricos

La formacién docente se insti-
tucionaliza en la Argentina en
1822, cuando la Universidad de
Buenos Aires anexa a su Depar-
tamento de Primeras Letras una
Escuela Normal. Este paso fue
altamente significativo no sola-
mente por el reconocimiento a
la especificidad necesaria al
aprendizaje de las técnicas de la
ensenanza (en esa época se for-
maba a los docentes en el méto-
do de ensefianza mutua) sino
especialmente porque ese papel
era cubierto por una institucién
del Estado. A ello, se suma la con-
tratacion de un pedagogo extran-
jero, el espanol Pablo Baladma,
quien viaja especialmente a Bue-
nos Aires para desempenarse
como Director de la Escuela Nor-
mal (Narodowski, 1994).

Los tres elementos resenados
no dejaron de estructurar la his-
toria de la formacién docente en
Argentina en estos tltimos cien-
to setenta afos (Narodowski,
1996). En primer lugar, la forma-
cién docente como un proceso
educativo peculiar que merece
ambitos especificos para su desa-
rrollo. En segundo lugar, es el
Estado el que se encarga de diri-
gir los procesos de formacién de
los futuros maestros; se trata de
un drea prioritaria o estratégica.

Por 1ltimo, la formacién docen-
te expresa como tal vez ninguna
otra area el tipo de discusién pe-
dagégica que se estd llevando a
cabo: drea privilegiada para la
accién del “pedagogo profesio-
nal” o “especialista en educa-
cién”, la educacién de los futu-
ros educadores (tal vez por con-
testar a aquella vieja pregunta:
“¢quién educa al educador?”)
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constituye una suerte de
emblema del avance de la
discusion educacional en
la Argentina.

Esta situacién se verifica
unos cincuenta anos mas
tarde en los momentos de
organizacién del sistema
educativo nacional. Cuan-
do en 1870 Domingo Faus-
tino Sarmiento inaugurala
Escuela Normal de Parana
explicita que la formacién
del maestro es una cuestién
de Estado y no escatima re-
Cursos en generar institu-
ciones de nuevo tipo: los
maestros de escuela prima-
ria se graduaban en escuelas de en-
senanza media rodeados de un
aurea que combinaba cientificis-
mo positivista, amor a la patria y
entrega absoluta a la escuela pu-
blica.

Mas todavia, los normalistas
argentinos —como sus pares
franceses— constituyeron una
suerte de grupo politico e ideo-
l6gico con ramificaciones dentro
y fuera del sistema educativo ar-
gentino (Puiggrés, 1991). El nor-
malismo suponia una identidad
pedagdgica pero sobre todo una
actitud doctrinaria frente al Es-
tado y la educacion piblica. El
himno de la primera Escuela
Normal de Varones de Buenos
Aires (1874) proclama:

“Seamos obreros
de nobles designios
la Patria nos guia;
nos rige la ciencia”
(Astolfi, 1974).

Ser maestro en la Argentina; o
sea, ser un normalista, implicaba
sentirse, formar parte de un ver-

dadero proyecto de Nacién (Na-
rodowski, 1989),

En resumen, hacia finales del
siglo XIX queda conformada la
institucionalizaciéon de la forma-
cién de maestros y profesores por
los siguientes setenta afos. La
formacién de maestros de ense-
nanza primaria se daba en Escue-
las Normales de ensefianza se-
cundaria. La formacién docente
de profesores de secundaria se
brindaba basicamente en institu-
tos superiores terciarios (para in-
gresar era necesario poseer titu-
lo secundario con carreras de
cuatro anos de duracién que
otorgaban diplomas de profesor
en ciencias o profesor en letras).
Por 1ltimo, las universidades es-
taban habilitadas también para
formar profesores.

Este esquema perdura duran-
te las primeras seis décadas del
siglo XX no solamente en lo ati-
nente a la estructura de la oferta
sino también a los planes y pro-
gramas de estudio. Investigacio-
nes recientes (Gvirtz, 1991) ana-
lizan el impacto de los cambios
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de gobierno en el curri-
culum de la formacién
docente, dando cuenta
de la inmovilidad de és-
tos y su impermeabili-
dad para absorber nue-
vos contenidos pedagé-
gicos o cientificos. Con
pocas excepciones, la
formacion docente enla
Argentina conservé su
estructura y su sentido
durante casi cien afios
(1870-1969).

La desapariciéon de
este esquema se produ-
ce a partir de 1969,
cuando por medio de la
gestion de un gobierno militar
dejan de existir las escuelas nor-
males y se reconvierten los anti-
guos institutos superiores del
profesorado secundario. A partir
de entonces —y con el discurso
de la “profesionalizacién del do-
cente” que en éste y otros terre-
nos iba a intentar doblegar al dis-
curso “normalista”— los maes-
tros de ensefianza primaria pasan
a formarse también en institucio-
nes terciarias y no ya en estableci-
mientos de ensefianza media. Al
mismo tiempo, se abren institutos
de formacién del profesorado es-
pecializado en las asignaturas de
secundaria (profesorado en caste-
llano, en geografia, en instruccién
civica, etc.).

La reforma que aniquila la es-
tructura normalista tenia dos ca-
racteristicas: una, extender la for-
macion de los maestros dos anos
y medio mas después del secun-
dario. Otra, y no menos impor-
tante, abrir la posibilidad de que
la ensenanza privada, especial-
mente la catolica, se hiciese car-
go de la formacién docente ba-
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sica. En efecto, desde mediados
de los anos setenta se nota un
importante incremento de la
matricula de los institutos de
formaciéon docente privados
confesionales y, a mediados de
los 90, solamente menos del
50% de los estudiantes de carre-
ras docentes estudian en insti-
tuciones publicas.

La caida del proyecto norma-
lista implica la ruptura de la uni-
dad académica de las escuelas
normales, las que durante un si-
glo habian funcionado en forma
conjunta en el nivel primario (de-
partamento de aplicacién, don-
de los futuros maestros hacian
sus prdcticas); en el nivel medio
de formacién de maestros y en
el nivel terciario de formacién de
profesores. Pero a la vez, signifi-
ca la expresion mads
acabada de la crisis de
la doctrina pedagégica
positivista que guia a
varias generaciones de
docentes argentinos.

En su lugar, un nue-
vo modelo de forma-
cion docente funciona
en la Argentina entre
1970 y mediados de la
década de 1990. Un
modelo sin pretensio-
nes doctrinarias, basa-
do en la formacion téc-
nica y en un discurso
profesionalizante.

Situacion
actual de 1la
formacion
docente en el
contexto de la
politica
educativa

En funcién de una
historia rica en matices
y conflictos, hablar de
formacion docente en

la Argentina de hoy, resulta un
tema controvertido porque se
halla implicita la idea de cambio,
de transformacién, de un terri-
torio que no se halla vacio ni des-
poblado de sentidos. Todo lo
contrario, el sistema educativo ar-
gentino es una de las institucio-
nes mas antiguas y que con gran
densidad han moldeado la iden-
tidad ciudadana y establecido
practicas que por su ritualismo
parecen inamovibles. ;Cémo
pensar en la transformacién de
un sistema educativo con mas de
cuarenta mil establecimientos
disparmente distribuidos en un
espacio geografico heterogéneo?
¢Por qué pensar en cambiarlos?
¢Y desde dénde empezar? Estas
no s6lo son preguntas, sino las ex-
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presiones de la mas alta tension
que se ha vivido en las Gltimas dé-
cadas en la Argentina, en el es-
pacio educativo.

Desde el periodo que se ex-
tiende desde 1930 a 1983, la his-
toria politica argentina puede ser
caracterizada por lo que se cono-
ce como un proceso de alternan-
cia civico-militar, el que su ciuda-
dania considera definitivamente
clausurado una vez logrado el re-
torno al Estado de derecho de-
mocrdtico en el afio 1983. Es en
este momento cuando el debate
educativo logra centralidad plas-
mandose en accién en lo que se
denomina el Primer Congreso
Pedagégico Nacional, donde la
sociedad elabora los principales
sefialamientos que recién al pro-
mediar los anos 90 seran rescata-
dos y nuevamente
ocuparon la agenda
de las necesidades ba-
sicas educativas a cu-
brir en la Argentina.

La historia de la so-
ciedad muestra que
sus construcciones se
han perfilado, desde
un orden objetivo, en
normasy leyes que de-
terminan la accién de
sus actores, y que van
acompanadas por fac-
tores de orden subjeti-
VO, pues esos actores
tienen un modo de ver,
de hacer las cosas, una
dinamica donde el jue-
go de las mentalidades
permite o no poner en
accién una transforma-
cién.

En la Argentina, la
sancién de la Ley Fe-
deral de Educacién
24.195/93 imprimi6
un cambio trascen-
dente en la estructura
juridica de la educa-
cion, lograda con difi-
cultades, pues se ha
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puesto en juego un sistema de re-
laciones de fuerzas que conmue-
ven intereses histéricos. El mas
grande cambio normativo en la
historia del sistema educativo ar-
gentino desde 1884; transforma
toda su estructura, y en ello de-
biera manifestarse el mayor de
los desafios: el cambio de las
practicas, el consenso y la parti-
cipacion real de los actores. Y es
donde creemos que se debe enfa-
tizar, pues a través de las diferen-
tes estrategias para la construccién
de los consensos es desde donde
se puede crear la alternativa de
futuro para nuestro pais, recono-
ciendo que tanto sus dificultades
como posibilidades de éxito de-
penden no sélo de factores econé-
micos, sino también de los politi-
cos y culturales.

Asi, en los paises de la regién
como en la Argentina, las estra-
tegias de cambio educativo pro-
vienen de fuertes criticas a un de-
teriorado modelo tradicional
que se identifica con la regresién
de la calidad. Las demandas se
concentran, por un lado en la
necesidad urgente de incorporar-
se a los procesos de moderniza-
cién productiva y desarrollo so-
cietal, y por el otro atender la le-
gitimidad de los reclamos
docentes expresados en el aban-
dono de las politicas en donde
lo salarial no constituye el tinico
lugar de desprestigio en la pro-
fesionalidad del sector. Tanto en
un caso como en otro la regre-
sién de la calidad educativa es la
amenaza de la regresién social.

La Ley Federal 24.195/
93 y la formacién
docente

La ley de educacién actual-
mente en vigencia en la Argenti-
na posee las siguientes normas
relativas a la formacién docente:

Capitulo V - Educacién Supe-
rior

Articulo 19. Los objetivos de la
formacién docente son:

a) Preparary capacitar para un
eficaz desempeno en cada uno
de los niveles del sistema educa-
cional y en las modalidades men-
cionadas y posteriormente en
esta ley.

b) Perfeccionar con criterio
permanente a graduados y do-
centes en actividad, en los aspec-
tos cientifico, metodolégico, ar-
tistico y cultural. Formar investi-
gadores y administradores
educativos.

c) Formar al docente como
elemento activo de participacién
en el sistema democritico.

d) Fomentar el sentido respon-
sable del ejercicio de la docen-
cia y el respeto por la tarea edu-
cadora.

Partiendo de lo establecido en
dicho articulo y teniendo como
antecedente la Recomendacién
N 17/92, el Consejo Federal de
Cultura y Educacién (que es el
organismo que nuclea a los mi-
nistros de educacién de todas las
provincias argentinas) ha defini-
do ala formacién docente de gra-
do como “la instancia inicial de
preparacién para la tarea en la
cual se trabajan los contenidos
basicos que otorgan la acredita-
cién para la practica profesional
docente”.

Asimismo en la Ley Federal de
Educacién en su articulo 66, in-
ciso ¢) incluye entre las acciones
prioritarias vinculadas a su imple-
mentacién los “programas de for-
macién y capacitacién para la
docencia que faciliten su adapta-
cién a las necesidades de la nue-
va estructura”.

Las Resoluciones N¢ 32/93
(“Alternativas para la formacién,
el perfeccionamiento y la capa-
citacién docente”, 13 de octubre
de 1993) y N° 36/94 (“Red Fede-
ral de formacién Docente Conti-

educacion
y cultura

60

nua”, 1° de junio de 1994) del
Consejo Federal de Cultura y
Educacion organizan la Red Fe-
deral de Formacién Docente
Continua, “conformada por
aquellas instituciones de gestién
publica y privada cuya responsa-
bilidad sea la formacién docen-
te de grado”, para las cuatro ins-
tancias de la Formacién Docen-
te Continua: la formacién de
grado, el perfeccionamiento do-
cente en actividad, la capacita-
cién de graduados docentes para
nuevos papeles profesionales y la
capacitacion pedagdgica de gra-
duados no docentes. En este sen-
tido por medio del Pacto Fede-
ral Educativo, firmado por todas
las autoridades educativas de to-
das las provincias y del gobier-
no central el 11 de septiembre
de 1994, el gobierno central se
comprometié con todas las pro-
vincias a reorientar sus inversio-
nes para la mejora de la calidad
en las actividades de la forma-
cién docente.

Uno de los ejes que encara la
transformacion educativa se
menciona en el inciso a) del arti-
culo 66 de la Ley Federal de Edu-
cacién, donde hace referencia a
la urgente necesidad de estable-
cer los “contenidos basicos comu-
nes del nuevo disefio curricular”
(CBC) entre los que se incluyen
los correspondientes a la forma-
cién docente de grado, que en-
cuentran el 11 de septiembre de
1996 su version definitiva a tra-
vés de los acuerdos de ministros
y que han demandado mas de
dos afios de trabajos y consultas.

Se define como Contenidos
Basicos Comunes (CBC) al “con-
junto de saberes relevantes que
integrardn el proceso de ense-
nanza en todo el pais”; se precisa
que “constituyen la matriz bdsi-
ca para un proyecto de cultura
nacional, a partir de la cual cada
Jjurisdiccién continuara actuali-
zando sus lineamientos o disefios
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curriculares”. Estos contenidos se
orientardn a la “formacién de
competencias” e incluirdn “con-
tenidos conceptuales”, “conteni-
dos procedimentales” y conteni-
dos actitudinales”.

Debe quedar claro que los
Contenidos Basicos Comunes
(CBC) para la formacién docen-
te de grado no constituyen un di-
seno curricular sino que son in-
sumos para esa elaboracién que
orientaran las propuestas curri-
culares de cada jurisdiccién. La
organizacién para la formacién
docente de grado se precisa en
diferentes “campos” y estin men-
cionados en las Resoluciones N®
32/93 y N*® 36/94 del Consejo Fe-
deral de Cultura y Educacion. Es-
tos son:

a) El campo de “formacién
general” comiin a todos los es-
tudios de formacién docente de

grado, destinado a conocer, in-
vestigar, analizar y comprender
la realidad educativa en sus
multiples dimensiones”, y com-
prensivo de cuatro bloques
(“sistema educativo”, “institu-
cién escolar”, “mediacién peda-
gogica” y “curriculo”.

b) El campo de “formacién
especializada por niveles”.

c) El campo de la “formacién
de orientacién por contenidos
referidos a disciplinas o dreas es-
pecificas”.

Esta apretada sintesis de lo que
se construye en el espacio norma-
tivo se constituye en el sustento
de las bases para la organizacién
de la formacién docente recono-
ciendo el grado de complejidad
que han asumido las organizacio-
nes de formacién docente para
cada nivel del sistema educativo
en la Argentina.
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Algunas de las preguntas ba-
sicas que guiaron esta etapa se
expresaron en:

— ¢Como se debe organizar
la formacién del docente en esta
nueva estructura?

— ¢Cuales son los modelos de
formacion inicial y continuay en
qué condiciones debe desarro-
llarse esa formacién?

— ¢Cudles son las condiciones
de calidad que deberdn determi-
nar el ejercicio ministerial y
c6mo se caracteriza?

— ¢Qué aspectos estratégicos
se tendran en cuenta para per-
filar modelos alternativos de for-
macion inicial y continua de es-
tos docentes?

No aseguramos que sean és-
tas todas las preguntas ni lo que
sigue la garantia de respuesta,
pero son algunos de los acuer-
dos que las jurisdicciones consi-
deraron viables para la imple-
mentacién gradual de esta con-
flictiva etapa de transformacién.

Los criterios de organizacién
del sistema de formacién docen-
te continua establece que el lu-
gar de la formacion serd respon-
sabilidad del nivel superior no
universitario y universitario. Y
que estas instituciones ofreceran
una formaciéon multidisciplina-
ria en la ensenanza de matema-
tica, lengua, ciencias sociales,
ciencias naturales, formacién
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€tica y ciudadana y tecnologia,
y educacién artistica o educacién
fisica; incluyendo la formacién
del nivel inicial, como el ler. y 2°
ciclo de la Educacién General
Basica (EGB), y que la formacién
de docentes tanto para el 3er. ci-
clo de la EGB como para el nivel
siguiente —la Educacién Polimo-
dal con sus Ciclos Bésicos de
Orientacion— debera asegurar
una formacién disciplinaria que se
lleve a cabo en instituciones uni-
versitarias o en instituciones no
universitarias que acuerden con-
venios con las universidades o que
acrediten segun los criterios que
mads adelante comentaremos.

Como hemos mencionado an-
teriormente el tema de la calidad
ha sido uno de los ejes de la dis-
cusion, y por ello las institucio-
nes de formacién docente debe-
ran cumplimentar los criterios
establecidos, es decir que se to-
maran como indicadores:

— La calidad vy factibilidad del
proyecto pedagdgico institucional.

— La dtulacién de nivel supe-
rior de su personal directivo y do-
cente.

— La produccién cientifica y
académica (investigaciones y pu-
blicaciones) del establecimiento
y/ 0 de sus directivos y docentes,
respetando las posibilidades so-
cioeconomicas y culturales de la
zona o region.

— La produccién pedagégica
y diddctica del establecimiento
(directivos y docentes) teniendo
en cuenta las posibilidades del
contexto socioeconémico y cul-
tural de la region.

— Los indices de retencién y
graduacion, tanto como la evo-
lucién de la matricula, teniendo
en cuenta las ofertas educativas
del nivel superior ylas caracterfs-
ticas culturales, econémicas y so-
ciales de la region.

— Lainsercién de sus egresados.

— La relacién del estableci-
miento y la comunidad; caracte-

risticas de sus servicios de exten-
sién comunitaria.

La acreditacién es otro de los
temas donde se muestra la con-
mocién en las estructuras de la
formacién docente, pues se con-
sideraran los siguientes criterios:

— Capacitacién post-titulos
del personal directivo y docente
de las instituciones que forman
docentes para el 3er. ciclo de la
EGB y el Polimodal.

— La progresiva adecuacién
de los contenidos disciplinares
equivalentes a las carreras univer-
sitarias para facilitar la articula-
ci6én con los estudios de nivel uni-
versitario. Y en este caso las uni-
versidades promoverdan las
medidas tendientes para que di-
cha articulacién se concrete
(dando cumplimiento al Art. 18
de la Ley 24.195).

— Calidad en el equipamien-
to, infraestructura y biblioteca se-
gun las carreras ofrecidas.

— Organizacién sostenida de
las actividades de investigacién y
desarrollo educativo.

¢Qué tipo de instituciones im-
partiran la ensefianza para la for-
macion docente?

De acuerdo con la aplicacién
de la Ley de Educacién Superior
(24.521) en su Art. 52, las institu-
ciones de formacién docente
podran ser:

* Tipo 1: Institutos Superiores
de Formacién Docente (no uni-
versitario).

* Tipo 2: Institutos Superiores
de Formacién Docente (no uni-
versitario) en convenio con uni-
versidades.

* Tipo 3: Colegios Universita-
rios.

* Tipo 4: Institutos Universita-
rios.

* Tipo 5: Universidades.

Esta transformacién de la edu-
cacién en Argentina, es una
apuesta donde los riesgos invo-
lucran y comprometen los mie-
dos esenciales de los actores di-
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rectos e indirectos; hoy no pode-
mos afirmar con exitismo que la
formacién docente sea la llave
maestra que abra todas las com-
puertas hacia un mundo menos
vulnerable,

Como dice Prigogine, “No po-
demos tener la esperanza de pre-
decir el futuro, pero si influir en
€l. En la medida en que las predic-
ciones deterministas no son posi-
bles, es probable que las visiones
del futuro, y hasta las utopiag]
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Se oye decir entre los docentes, en ocasiones, que el constructivis-
mo esta de moda. El objetivo central del presente articulo es susten-
tar que quien afirme o niegue que el constructivismo estd de moda,
estd asumiendo una posicion anticientifica e irreflexiva y estd convir-
tiendo lo que podria ser un debate académico en el seno de una
comunidad de maestros, en un enfrentamiento dogmadtico entre sec-
tas que nada tienen que ver con la construccién de conocimiento.
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.| esta de moda?

Hernan Escobedo David

Aseor del Ministerio de Educacion Nacional

Para ello haremos una exposi-
cién de lo que entendemos por
constructivismo ocupandonos de
establecer sus relaciones con las
reformasy los debates actuales en
la educacion. Haremos también
una breve referencia a la evolu-
cion histérica de los desarrollos
cientificos para proveer un con-
texto interpretativo de lo que
sucede hoy con el constructivis-
mo.

1. El constructivismo
es una epistemologia

Algunas personas piensan,
muy erroneamente, que el cons-
tructivismo es simplemente una
metodologia o una didactica. El
constructivismo es una posicién
epistemologica desde la cual se
ve al hombre como un construc-
tor de conocimiento. El rasgo
fundamental que lo distingue del
resto de las especies es su activi-
dad constructora que es su for-
ma de adaptarse al mundo: es la
opcion adaptativa de la especie
humana. Otras especies, como
los felinos, han optado por el de-
sarrollo de una vision aguda es-
pecializada en detectar movi-
mientos muy leves, de unos col-
millos muy grandes, de unas
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garras poderosas y de la capaci-
dad de correr velozmente. Algu-
nos primates, entre ellos el hom-
bre, han optado, en cambio, por
el desarrollo de un cerebro ca-
paz de modificarse a si mismo;
este desarrollo ha sido particular-
mente grande en los seres huma-
nos. La gran plasticidad de su ce-
rebro le ha permitido construir
herramientas y desde hace unos
miles de afios para acd le ha per-
mitido establecer una compleja
red de relaciones sociales media-
das por el simbolo, por el lengua-
je. El lenguaje que, como lo se-
nalaba Wittgenstein, es la forma
de vida del ser humano, ha he-
cho posible la construccién co-
lectiva de diversas herramientas
e instrumentos con los cuales
modifica su entorno, lo humani-
za para hacerlo mds vivible. La
ciencia y la tecnologia' son una
forma de modificar este mundo;
pero también lo son la pintura,
la literatura y la miisica. Todas
ellas son formas de desnaturali-
zar y humanizar el mundo.

Los instrumentos mds podero-
sos con los que cuenta el hom-
bre para modificar su mundo
som, sin duda alguna, las teorias
cientificas. La construccién de
estos instrumentos se hace en el
contexto de un grupo social y los
mecanismos utilizados involu-
cran siempre la imaginacién, la
discusién, la reflexién, la obser-
vacion, la observacién controla-
da o experimentacién, la critica
¥, como es natural en todo lo que
concierne al ser humano, los
afectos (el amor por la verdad,
por ejemplo).

Es pues ésta la concepcién de
ser humano que se tiene desde
la posicién epistemoldgica cons-
tructivista. Es a todo esto que nos
referimos cuando hablamos del
hombre como constructor de
conocimiento. Y esto es bien di-
ferente de un simple método, a
pesar de que, como lo sefialamos

El constructivismo no
niega entonces que
existan verdades; lo
que discute es la na-
turaleza de ellas. Lo
que pone en duda es

que se pueda sostener
la hipétesis de que
esas verdades son

“objetivas” (en el

sentido de que son
una copia de la reali-
dad) sin acudir a ar-
gumentos metafisicos.

El constructivismo no
niega que hay verda-
des para enseflar en

la escuela; lo que
discute es la concep-
ciéon de que ensenar
es transmitir conoci-
mientos. Lo que pone

en duda es que el

conocimiento sea

transmisible.

en el siguiente aparte, de esta
posicion epistemolégica se deri-
ve una metodologia pedagégica,
una diddctica.

2. El constructivismo
es también una
metodologia
pedagogica

De la forma como se conciba
el ser humano depende obvia-
mente la forma como se conciba
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la pedagogia. Si lo concebimos
como un constructor de conoci-
miento, nuestra pedagogia inten-
tard, al menos, respetar esa natu-
raleza constructora en el nifio y
no lo tratara como un almacena-
dor de informacién, o como un
organismo cuyo comportamien-
to es modificable por las contin-
gencias medio-ambientales que
seria la forma adecuada de tra-
tarlo desde otra epistemologia
como es la conductista.

No se trata pues de modas sino
de fundamentaciones epistemo-
légicas encontradas. Para un
maestro convencido de que €l y
su alumno son constructores de
conocimiento, serd importante,
lo mas importante incluso, enta-
blar con su alumno un didlogo
sincero y honesto que tiene como
finalidad la promocién humana
de su alumno. En ese didlogo el
maestro debe ser un interlocutor
competente que entiende los ar-
gumentos de su estudiante, que
conoce las aproximaciones te6-
ricas de su alumno y sabe contra-
argumentar, sabe sefialar aque-
llos puntos que harin que el es-
tudiante encuentre poco
satisfactorias sus explicaciones y
decida, €l, que debe reestructu-
rarlas. El maestro constructivista
tendrd entonces que conocer
muy bien la disciplina que ense-
na, pero ademds debe conocer la
pedagogia. Tendrd también que
conocer la epistemologia que
sustenta tanto la disciplina como
la pedagogia y el desarrollo his-
térico de ambas. Sin duda algu-
na tendrd que haber articulado
un sistema de valores y principios
€ticos que le permitan orientar

1. Con ciencia y tecnologfa no nos referi-
remos, como suele suceder, tinicamente a
las ciencias naturales; nos referimos tam-
bién a la sicologfa, a la sociologia 0 a la
historia y a los saberes aplicados que se
pueden derivar de estas ciencias.
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su accién, que le permitan adop-
tar una posicién fundamentada
en las discusiones, en las sesiones
de trabajo en su comunidad edu-
cativay en particular en clase con
sus alumnos. Todos estos elemen-
tos deben conjugarse en una di-
dactica especifica para cada dis-
ciplina; para un maestro cons-
tructivista no sera entonces lo
mismo ensenar historia que en-
senar fisica o que ensenar arte o
filosoffa.

Para una epistemologia con-
ductista que concibe al ser hu-
mano como un organismo cuyo
comportamiento puede ser mo-
dificado por las consecuencias
que éste tenga sobre el medio
ambiente, al maestro le bastara
con conocer muy bien su disci-
plina (la informacién que va a
transmitir) y conocer los prin-
cipios de modificacién de la
conducta (el mecanismo con el
cual se va a transmitir la infor-
macion) que se consideran de
validez generalizada. Lo central
seran entonces los contenidos
que se van a ensenar que son
los que establecen las diferen-
cias en la ensefianza de las di-
versas areas. La calidad de la en-
sefianza dependerd en conse-
cuencia, primordialmente, de
los contenidos de los planes de
estudio. Todo depende de la de-
cision que los maestros tomen
acerca de lo que se va a ensenar:
si deciden que acogerdn la trans-
mision de lo mas avanzado de la
ciencia y la técnica, entonces la
educacion serd de calidad y el
pais se verd beneficiado porque
se formaran cientificos de buena
calidad capaces de desarrollar las
mejores y mas avanzadas técnicas
para resolver los problemas del
pais.

Esta es pues, la metodologia
constructivista puesta en contras-
te con la que hasta hace unos anos
predominé en la mayorfa de las
instituciones educativas del pais.

3. El lugar donde
se debe situar el
debate

Es precisamente en la
comprension de las episte-
mologias contrarias y de
las concepciones pedagé-
gicas que se derivan de
ellas que se debe situar el
debate. Se trata de aclarar
cudl es la concepcién del
ser humano que desde -
nuestra perspectiva debe
defenderse: la de un cons-
tructor activo® de conoci-
miento o la de un recep-
tor pasivo de informacion.
No se trata pues de estar
en contra o a favor de mo-

das.

Sise respalda la concep-
cién de que el ser huma-
no es un constructor de co-
nocimiento, es muy impor-
tante adoptar la actitud
critica propia del debate
cientifico y poder ver las
equivocaciones o las malas inter-
pretaciones que esta posicién
puede conllevar. Se ha tenido de-
masiada confianza, por e¢jemplo,
en que el didlogo socritico per-
mite desequilibrar al estudiante
y con ello es posible llevarlo a que
reestructure sus sistemas de co-
nocimientos; la experiencia nos
muestra que esto no es sencillo,
A este respecto existe un extraor-
dinario trabajo de Vasco (1996).
La investigacién en la ensenanza
de la fisica muestra c6mo es de
dificil lograr que el estudiante
entienda las excelentes razones
que hay para no pensar que los
cuerpos pesados caen con mayor
aceleracién que los livianos; esta
hipétesis reaparece en forma
persistente de diversas formas y
en diversos contextos (ver Esco-
bedo, 1996). Son muiltiples los
trabajos criticos en torno a los
fundamentos y métodos cons-
tructivistas que han contribuido
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en forma muy significativa a de-
sarrollar y refinar las didacticas,
y, en consecuencia, los funda-
mentos epistemolégicos cons-
tructivistas.

Es también importante, decia-
mos, senalar las malas interpre-
taciones. Se les oye decir en oca-
siones a los maestros que desde
la perspectiva constructivista no
es necesario preparar clases o
que un método vilido para el
desarrollo de las clases es dejar
que los mismos alumnos sean los
que planean los cursos y prepa-
ran exposiciones para el desarro-
llo de la clase (en la mayoria de
los casos leyendo del libro de tex-
to). Estas interpretaciones erré-
neas son sin duda nocivas y es

2. Aqui el término «activo» se refiere fun-
damentalmente a la actividad intelectual y
no a la actividad motriz aunque ésta 1lti-
ma no se descarta.
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necesario senalarlas como tales.
M3s adelante nos ocuparemos de
senalar y analizar otras interpre-
taciones, sin duda alguna, mds
nocivas.

Si se respalda la concepcién
conductista es necesario hacer lo
propio para este caso. Es necesa-
rio también adoptar una posicién
critica. Y en particular es necesa-
rio hacer un andlisis critico de la
historia reciente de la educacién
colombiana en la que preponde-
16 este enfoque conductista que
hacia sobreénfasis en los conte-
nidos. Preguntémonos sobre los
resultados. Analicemos a qué fac-
tores se los podemos atribuir es-
tos resultados que, para muchos,
son sumamente pobres desde di-
versos puntos de vista.

Este andlisis de un sistema que
algunas personas (ver Ocampo
José Fernando, 1996) quieren
perpetuar, a nuestra manera de
ver en forma irreflexiva, debe ser
el punto privilegiado del debate.
¢Puede seguirse pensando que es
necesario hacer énfasis en los
contenidos después de mas de 30
anos de haber adoptado este en-
foque sin buenos resultados? ¢Es
posible seguir construyendo pla-
nes de estudio en forma de lista-
dos de conceptos cientificos por
fuera del contexto tedrico den-
tro del cual tienen sentido? ¢Es
posible seguir pensando que los
estudiantes aprenden y entien-
den las teorias cuando el profe-
sor se las transmite? O esta mis-
ma pregunta planteada en forma
mas general y directa: ¢El cono-
cimiento es transmisible?

Pararesponder a estas pregun-
tas es necesario fundamentarse
en evidencias experimentales, en
argumentaciones filoséficas y
epistemologicas y evitar por en-
cima de todo tratar de apoyarse
en referencias peyorativas a otras
posiciones epistemolégicas:®
esto, como lo hemos dicho ya,
convierte lo que podria ser un

debate académico en un enfren-
tamiento entre sectas que se en-
furecen con las demds porque no
se aceptan sus dogmas. En Co-
lombia, uno de los excelentes
indicadores de que se estd avan-
zando hacia la constitucién de co-
munidades cientificas es precisa-
mente que estos enfrentamientos
sectaristas estan abriéndole paso a
los debates académicos: cada vez
hay menos enfrentamientos y mds
debates.

4. Algunas
interpretaciones
erromneas del
constructivismo

Hemos senalado ya algunas in-
terpretaciones del constructivis-
mo a nuestra manera de ver erré-
neas; en este aparte queremos ha-
cer un analisis de las que creemos
mads comunes y mas deformado-
ras de la epistemologia construc-
tivista.

El constructivismoe no
afirma que el estudiante
construye por si mismo el
conocimiento

Una cosa es afirmar que el ser
humano es constructor de cono-
cimiento y otra muy diferente
que todo individuo de la especie
humana construya por si mismo
el conocimiento. Como lo he-
mos senalado, esta labor de cons-
truccion se da en el contexto de
la comunicacién humana; se da
gracias al intercambio de ideas;
a los experimentos planeados y
ejecutados por unos y criticados
por otros; se da gracias a las ob-
servaciones inesperadas; a la re-
futacion de teorias; a la imagina-
cién yal trabajo duro y persisten-
te; ala dedicacion; a la tolerancia
a la frustraciéon que permite vol-
vera comenzar cuando todo ha

educacion
v ocultura

66

salido mal y tantos otros facto-
res mds que enunciarlos nos
desviaria del tema. Esta activi-
dad constructora se inicia des-
de las primeras horas de naci-
do y desde ese momento tiene
fundamental importancia la
relacién comunicativa con el
otro. Primero es la madre, el
padre o los hermanos; después
puede ser la maestra y los com-
paneros de colegio. Cuanto mas
rica sea la comunicacién mas ela-
borada, aguda y creativa sera la
actividad constructora del nino.
Mas adelante, en la universidad,
esta actividad constructora sera
de crucial importancia. Silos pro-
fesores no investigan, en otras pa-
labras, si no construyen ellos mis-
mos conocimiento, es dificil que
formen cientificos, artistas, abo-
gados de alta calidad, capaces de
trabajar por un pais mas justo.
Es importante senalar, por
otro lado, que no debe confun-
dirse la actividad constructora del
estudiante con la necesidad de
volver a construir todo el sistema
de conocimientos que la cultura
humana ha ido articulando. Abo-
gar por la construccién de cono-
cimientos en el alumno es sim-
plemente abogar por que se le
respete el derecho que tiene de
entender las teorias que hoy se
consideran verdaderas en la co-
munidad cientifica, y para ello él
debe poder entrar en didlogo
con quienes las sostienen desde
sus propias concepciones, desde
sus propias teorias. Imponer lo
que algunos todavia llaman las
verdades objetivas es llevar al es-
tudiante, tal como lo muestran
tantos estudios experimentales, a
memorizar enunciados sin senti-
do. No se trata pues de ignorar
las realizaciones cientificas, artis-
ticas y en general de cualquier

3. En Ocampo (1996) se habla, para tomar
un ejemplo, de la «jerga constructivistas o
de las «obsesioness.
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otra manifestacion cultural; muy
por el contrario se trata de que
las comprendan y que desde su
propia comprension las superen
creando algo mas.

El ceomnstructivismo no
desconoce la existencia de
conocimiento cientifico al
seiialar que toda verdad es
verdad construida, parcial
¥ transitoria

Algunas personas todavia estan
convencidas de que las verdades
de la ciencia son verdades por-
que son copia fiel de la realidad.
En ese sentido son verdades ob-
jetivas. Como diria Comte, incon-
trovertibles. No queremos ni es
el objeto principal de este docu-
mento entrar en este debate ya
superado. El empirismo y el po-
sitivismo primigenio de los anos
20 y 30 que sostenian la posibili-
dad de hablar de una verdad ob-
jetiva, o de leyes objetivas son
epistemologias que dieron ya sus
frutos y que no pudieron resol-
ver el problema de c6mo es posi-
ble hablar de una realidad obje-
tiva independiente de todo ses-
go cultural sin asumir posiciones
metafisicas insostenibles.

Hoy en dia se puede argumen-
tar con cierta claridad que las
verdades son verdades construi-
das. Con ello se quiere decir sen-
cillamente que las verdades
(cientificas, estéticas, histori-

" cas...) son construcciones de la
mente humana que permiten
enfrentar el mundo en forma
mds o menos adecuada a las ex-
pectativas o a las necesidades;
estas construcciones se refinan
con el fin de que sean cada vez
mas generales. Las leyes cientifi-
cas tan socorridas en estos deba-
tes como la prueba mas fehacien-
te de la objetividad de la ciencia,
son construcciones mentales que
le permiten a los seres humanos

actuar sobre el mundo en forma
efectiva, prediciendoy controlan-
do los acontecimientos reales,
que son a su vez parte de esa mis-
ma construccion mental. Estas
construcciones hacen parte de
un gran sistema que llamamos
teoria, sistema que se encuentra
en continuo cambio, en continua
evolucion. Estas teorias para que
hagan parte del conocimiento
humano deben ser confirmadas
permanentemente; o mejor toda-
via, seran descartadas cuando
sean falseadas. En este sentido
son verdades transitorias, inaca-
badas.

Estas verdades se construyen
colectivamente sin que ello quie-
ra decir que se someten las dife-
rentes candidaturas a ley cienti-
fica para que se elija por voto
popular la que sera designada
“verdadera”.
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Afirmar que.
las verdades son
' construidas tam-
poco quiere de-
cir que cada uno
construye la suya
propia o que
existan multiples
- verdades acerca
de un mismo té-
pico.

El constructi-
vismo no niega
entonces que
existan verda-
des; lo que discu-
te es la naturale-
za de ellas. Lo
que pone en
* duda es que se
| pueda sostener
la hipétesis de
que esas verda-
des son “objeti-
vas” (en el senti-
do de que son
& una copia de la

o realidad) sin

~acudir a argu-

mentos metafisicos. El construc-

tivismo no niega que hay verda-

des para ensefar en la escuela;

lo que discute es la concepcién

de que ensenar es transmitir co-

nocimientos. Lo que pone en

duda es que el conocimiento sea
transmisible.

Para el consiruetivismo la
ciencia natural es
importante, pero no sélo
ella es imporiante

Es curioso ver cémo la mayo-
ria de los argumentos en contra
de que el conocimiento es cons-
truido vienen de las ciencias na-
turales. Parece inaceptable que la
teoria general de la relatividad
sea una construccion mental. Se
confunden ingenuamente las
construcciones mentales con las
alucinaciones o con las ilusiones.
Se cree que la teoria de la relati-
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vidad es una realidad objetiva
porque la tnica otra alternativa
es que sea una ilusion. Una vez
mas, éste es un debate que ya se
ha dado desde hace una buena
cantidad de anos y es mucho lo
que se ha escrito al respecto.
Creemos que es una obligacién
moral de quienes sostienen estos
argumentos anejos que lo hagan
refiriéndose a estos debates y que
muestren que estan en capacidad
de desvirtuar todos aquellos tra-
bajos que mostraron que conce-
 bir a las leyes cientificas como
- verdades objetivas, copias de una
realidad también objetiva, es una
quimera metafisica.
Por otro lado queremos sefia-
lar que cuando se habla de co-
nocimiento desde la perspectiva

constructivista, no se esta hablan-
do en forma restringida al cono-
cimiento en las ciencias natura-
les y sus aplicaciones tecnoldgi-
cas, como parecen suponer
algunos criticos. Se estd hablan-
do del conocimiento humano en
general: el conocimiento estéti-
co, el conocimiento ético, €l co-
nocimiento histérico, el conoci-
miento religioso, el conoci-
miento filoséfico... Este sesgo
cientificista de algunos criticos
puede ser atribuido al construc-
tivismo y de ahi la importancia
de sefialarlo. Pero también es
importante esta alusién porque
muestra como la critica hecha
s6lo desde la perspectiva de las
ciencias naturales es una criti-
ca parcial, incompletaq
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Primer Simposio
sobre Participacion,
Organizacion y Comunidad Educativa

» Historia de la participacion de la familia en la vida escolar.
o Organizacién y participacion de los actores educativos.
Posibilidades de prevencién: familia-escuela-comunidad.
Lo subjetivo y lo social en las relaciones familia-escuela.

El simposio se realizard en Bogota,

Barbara Yadira Garcia Sdnchez
Coordinadora Proyectos Padres de Familia

Centro de Convenciones Gonzalo Jiménez de Quesada
27, 28, 29 y 30 de noviembre de 1996.

Las inscripciones estdn abiertas en la Oficina de Padres de Familia de la Secretaria de Educacién,
ubicada en la carrera 30 No. 24-90, Oficina 10-01, teléfono 368 68 68 ext. 363-364
sin ningin costo. Cupo limitado
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COOPERATIVA EDITORIAL
MAGISTERIO

Diez Aiios de la Cooperativa
Editorial del Magisterio

El Movimiento Pedagégico, iniciado en 1982, desat6
lainiciativa y creatividad del magisterio: revistas como la
nuestra y otras, grupos pedagdgicos, Ongs educativas,
programas de radio, programas de televisién como En-
cuentro que se emite dominicalmente por la sefial Co-
lombia y dirigido por Fecode, videos educativos, entre
otros, surgieron y se desarrollaron como expresién de
la riqueza y las posibilidades que ofrecia y ofrece el Mo-
vimiento Pedagégico.

Una de las empresas culturales de mayor importan-
cia surgidas de los nuevos aires creados por el Movimien-
to Pedagégico es la COOPERATIVA EDITORIAL DEL
MAGISTERIO, la cual celebra sus diez afios de existen-
cia al servicio de las demandas pedagégicas y culturales
del magisterio, del cual ha recibido su aceptacién y re-
conocimiento como empresa editorial.

Diez afios de labor continua divulgando la produc-
cion intelectual del magisterio y las reflexiones pedagé-
gicas de investigadores y estudiosos de la educacién cons-
tituyen una prueba de la persistente y constructiva labor
desarrollada por los fundadores y gestores de la Coope-
rativa Editorial del Magisterio.

Asi mismo, la labor realizada en materia de distribu-
cion de literatura pedagégica y educativa de otras edito-
riales nacionales e internacionales, constituye un apor-
te a la elevacién del nivel formativo del magisterio co-
lombiano. Gracias al sistema de distribucién de la
Cooperativa miles de maestros pueden hoy tener acceso
a las recientes producciones editoriales en materia edu-
cativa y actualizar sus referencias bibliograficas.

Para conocer el origen y propésitos que hoy animan
a la Cooperativa hemos entrevistado a su fundador y ac-
tual Gerente, el Profesor Alfredo Ayarza, quien en una
apretada sintesis nos explica las razones de esta exitosa
empresa al servicio del magisterio colombiano.

* §Como surgid la idea de iniciar una empresa editorial in-
tegrada por maestros, como lo es la Cooperativa Editorial del
Magisterio?

—Laideasurgié en medio del ambiente de entusias-
mo generado por la expectativa de profundizar el desa-

rrollo de un Movimiento Pedagégico fuerte en el que la
discusion y la reflexién en torno a las practicas pedagé-
gicas jugaran un papel preponderante. La propuesta con-
sisti6 en organizar un instrumento para que fuera posi-
ble la expresién intelectual de los maestros colombia-
nos, evitando a toda costa practicas discriminatorias en
razén de ideologias, sexo, ubicacién geografica, etc.

* Mirando sus catdlogos se advierten tres cosas: la publica-
cion de una gran variedad de titulos, la mayor parte de los
autores son personas vinculadas a la docencia, y la orientacion
temdtica de sus publicaciones estd muy bien delimitada en la
educacion y la pedagogia. ;Cudl ha sido la politica de esta
empresa’y qué impacto han tenido sus libros en el mercado, com-
puesto fundamentalmente por maestros?

—Hemos definido dos grandes dreas de trabajo: una
dedicada al tratamiento de temas desde una perspectiva
de lo pedagégico y la otra, literaria, pensando en esti-
mular el trabajo de creadores literarios nuevos y experi-
mentados. En el primer caso hemos considerado como
lectores a educadores y padres de familia, aunque reco-
nocemos que el énfasis se ha hecho en los educadores.
En contra de todos los pronésticos hechos por expertos
y legos hace diez afios, hemos encontrado que el maes-
tro es un activo lector. Hay quienes atribuyen el actual
consumo de libros por parte del magisterio a las nuevas
condiciones inducidas por la Ley General de Educacién
expedida en 1994, pero no hay que olvidar que para
entonces la Cooperativa ya llevaba ocho afios funcionan-
do y sus libros eran tan leidos como ahora.

En cuanto al frente literario la idea central es fomen-
tar la lectura en los nifios, adolescentes y adultos neo-
lectores mediante la edicién esmerada de buenos libros
a un precio razonable.

¢En qué otras actividades participa la Cooperativa Edito-
rial del Magisterio para contribuir en la consolidacién de una
comunidad académica al interior del magisterio colombiano?

—kEl compromiso de la Cooperativa en la conforma-
cién de una comunidad académica de educadores es
total. Por esa razén, ademads de publicar las investigacio-
nes, reflexiones y sistematizaciones de nuestros colegas,
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participamos en infinidad de eventos educativos y muchos
de ellos los organizamos directamente.

En el segundo semestre de 1996, hemos participado
en la creacién de un instituto de investigacién y forma-
cion en el campo de la pedagogia que funciona en las
mismas instalaciones de la Cooperativa.

i Como evaliia la receptividad del magisterio ante los libros
que ha venido publicando esta casa editorial?

La produccién bibliogrifica de la Cooperativa estd
mads ligada a las necesidades reales de buscar un mejora-
miento creciente de la calidad de los procesos educati-
vos y pedagégicos que a la idea de operacionalizar una
ley. Sin embargo, hay muchas coincidencias entre di-
chas necesidades y los propdsitos de la Ley y del Plan
Decenal de Educacién. La receptividad del magisterio

ante los libros publicados por la Cooperativa es excelen-
te. Diariamente recibimos cartas, telegramas, faxes, lla-
madas en las que los educadores manifiestan su solidari-
dad y gratitud por la labor que estamos realizando, y eso
nos estimula y nos compromete cada vez mas.

Posdata . La Cooperativa Editorial del Magisterio fue
fundada el 5 de diciembre de 1986 por un grupo de
educadores pertenecientes a los distintos niveles de en-
senanza (desde preescolar hasta la universidad), tanto
del sector oficial como privado, entre quienes se desta-
can, por sunivel de compromiso y constancia, Heladio
Moreno, Patricia Sanchez, Pio Fernando Gaona, Mau-
ricio Contreras, José Vicente Joven, Francisco Theodo-
siadis y Alfredo Ayarza.

Como hacer evaluacion
de Centros Educativos

José M. Ruiz
1996, 350 P, Editorial Narcia S.A.

El libro pretende aportar informacién practica al
profesorado a la hora de planificar y disefiar las eva-
luaciones en los centros educativos, a través de méto-
dos adecuados de evaluacién y diagnésticos ofrecien-
do una informacién valiosa sobre su funcionamiento
que facilite la toma de decisiones que deben ser asu-
midos por toda la comunidad educativa.

El propésito es hacer mads atractiva la evaluacién de
centros con el fin de que su organizacién y estructura
hagan posible las instituciones educativas del Ministe-

rio de Educacién de Espana de acuerdo a lineamien-
tos de la Ley organica de la participacion, la evalua-
cién y el gobierno de los centros educativos.

El libro estd estructurado en dos partes claramente
diferenciadas: la primera recoge la parte teérica de la
evaluacion que representa una actitud de compromi-
so en la mejora de la calidad de la educacién, para
determinar qué aspectos pueden ser mejorados, per-
feccionados, desarrollados y potenciados.

Recoge un panorama general de los dos aspectos
de la evaluacién, analizando el concepto de evalua-
cion, evaluacion de centros y evaluacion de progra-
mas educativos; se presentan metodologias y algunos
instrumentos para su evaluacién.

Las revisiones o evaluaciones de cardcter formativo
poseen una virtualidad fundamental: nos permiten in-
tervenir inmediatamente en el origen del problema y
no sobre la manifestacién que producird un afianza-
miento del mismo.

Ella segunda parte (parte practica) ofrece el autor
once modelos de evaluacién de centros divididos en
siete modelos de evaluacién interna y cuatro modelos
de evaluacién externa.

Cada modelo estd orientado por un breve plantea-
miento tedrico, su aplicacién en un centro real de la
comunidad de la ciudad de Madrid, y los instrumen-
tos de aplicacion.

La evaluacién no es otra cosa que la reflexién valo-
rativa y sistematica acerca del desarrollo y el resultado
de las acciones emprendidas. Por su naturaleza consti-
tuye un momento insoslayable de la actividad educati-
vay de una u otra manera ha estado siempre presente
en el proceso de desarrollo de los sistemas educativos
contemporaneos.

educacion
v cultura

70




LIBROS Y RESENAS

GACETA s ISTORIA educag Cliturs

Pensamiento RITICA
. _. ARTE BIA revista
Jiroscone RTE EN COLOMEIA analisis politico UNIVERSIDAD

m]e9 NUMERO

Invitamos a las revistas culturales
a formar parte de ARCCA
Informes - Javeriana Esterco
Cr. 7a No. 40-62 Edificio Pablo V1 - Ter piso
ARCCA Tels.: 288 3675 - 285 0664 - 285 0709 Fax: 285 2186
I ociacion de Revistas Culturales Colombianas 91.9@javorcol javeriana.edi.co

educacion
y cultura




LIBROS Y RESENAS

Hoy nos apoyan
7.526

suscriptores,
pero nos interesa
contar también

con Usted...

educacion SUSCRIBASE
y cultura DEL N? AL

Revista del Centro de Estudios e Investigaciones docentes

VALIDO POR EL ANO 1996

Cra. 13A No. 34-36 1 ANO $ 10.000

Tel.: 2458155 Fax:2454433

AA. 14873 SANTAFE DE BOGOTA 2 ANOS $ 19.000
Fecha C | C.C. N¢
Nombre AA, de
Direccién
Ciudad I l Depto. Tel.
Profesién Institucién [
Elija la forma de pago deseada

Consignacién DAVIVIENDA Cta. NalL: N2 0089-0065047-7 La Magdalena - Bogota
Caja Agraria Cta. N* 05300115689 Centro Internacional
Favor enviar recibo de consignacién con este cupén

Tarjetas: Credibanco D Credencial D Diners D N? Cuotas D
Bance . Fecha de Vencimiento: Mes Ano
LT TT T TTTITTTTT]
Cirguese a mi tarjeta de crédito
Lasumade $ Firma

NOTA: Este cupén debe ser diligenciado sin enmendaduras

educacion
v cullura




FUNDACION MEDICO PREVENTIVA
PARA EL BIENESTAR SOCIAL

Primeros en la prestacion de los servicios médicos
asistenciales en Colombia

Medicina Integral
Hospitalizacion y cirugia
Salud ocupacional

Programas especiales de atencion:
Individual
Familiar
Estudiantil
Empresarial

Santafé de Bogota: Calle 57 N° 25-21
Tels.: 249 09 55 - 345 31 79 - 345 31 27 Fax: 345 29 17
Barranquilla: Clinica del Prado
Calle 59 N°® 50-10 Tels.: (953) 44 91 05 - 51 24 08 Fax: 41 15 25
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Fiduciaria La Previsora S.A.
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entre 1990 y septiembre 30 de 1996 70.684 | 257.863.321.271 profesional y no profesional. Pagados 335 | §1.664.176.232
Cesantias parciales, entre enero y on 1996 :
septiembre de 1996, para: Infereses de cesantias pagados en 5823 | 18.873.708.936
* Compra de vivienda, liberacién de 4093 | $17.583.550.934 el primer semestre .
gravamen hipotecario o consfruccién. R ionde i d
* Para reparaciones locativas. 7.686 | 33.282.786.127 ovqamqnsnn__ﬂ.. n__wo_ma_d“u.mm mrﬁ 24.83 2.498.766.630
E |+ Planes colectivos de vivienda. 455 3.338.753.465 menz__nm &:WH 1999 w._uq M,t.w-“no o8
£ | Planes colectivos de vivienda en 39 planes en 14 Dptos.* prger i e
¢ | Cesantias definifivas pagadas entre 3565 | 20.888.984.059 Costo de servicios médicos a nivel 34 confrafos vigentes |  69.993.433.155
z |eneroy septiembre 30 de 1996 : nacional. Enero-septiembre de 1996
§ | Cesantias definitivas aprobadas y 1.528 | - 9.816.379.337 Afiliacién de docentes del Decreto 196
$ enviadas en tramite de pago. 1996 de 1995, a septiembre 30 de 1996
£ | Pensiones:
£ | » Nomina de enero de 1996 18.075 6.371.361.823 * Docenfes financiados 100% 1.824
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