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en esta edicion...

La Reforma de las
Escuelas Normales

En medio de la improvisacion
propia de las politicas educativas
asistimos a una paradoja: después
de 10 anios de Reforma Curricular
se “descubre’ que es importante
vincular a las Escuelas Normales a
tal proceso y que por tanto es nece-
sario reformarlas. El frustrado
proyecto de Ley para Reformar las
Normales del Ministro Becerra nos
brinda la oportunidad de realizar
desde EDUCACION Y CULTURA
una mirada sobre el estado actual
de una de las instituciones bdsicas
en la formacion de maestros en
nuestro pais. El balance y perspec-
tivas de las Escuelas Normales que
ofrecemos en nuestro Informe Cen-
tral fue posible gracias al concurso
de maestros en ejercicio, docentes e
investigadores de diversas facul-
tades de educacion del pais y los
aportes del Consejo Editorial y
nuestro Comité de Redaccion. Con
ello queremos airear un problema
urgente que estaba en mora de ser
analizado en nuesiras pdginas.

Pagina 15

A pesar de la escuela

El mundo de la escuela, toda,
es un espacio en el cual es posible
encontrarle sentido y pertinencia
vital a nuestra labor de ensefiar.
Vicente Rubio, maestro de la
Escuela Anexa a la Normal Maria
Moniessori de Bogotd, nos ofrece un
vivo ejemplo deello. Las historiasy
reflexiones que conforman su ar-
ticulo quieren mostrar una mane-
ra distinta y vivificante de ense-
fiar y aprender. Tras la cotidia-
nidad de la escuela, de un curso de
40 muchachos, del hacer y decir
diario del maestro, de la pobreza
material y espiritual de las escue-
las, Vicente Rubio nos invita a des-
cubrir la riqueza que estd oculta.
Para ello es necesario vivir y escri-
bir la dificultad de ser maestro y
ensefiar, como él lo hace.
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Historia de las
Escuelas Normales
en Colombia

Se podria decir que las Norma-
les existen desde el origen mismo de
nuestra vida independiente. Cons-
truir instituciones formadoras de
maestros ha sido un hacer y desha-
cer caminos. El plan de estudios de
Santander, el proyecto educativo
de los Radicales, la Iglesia y la
Regeneracidn, La repiblica Libe-
ral de Lopez Pumarejo, el Frente
Nacional, todos ellos tenian una
propuesta para orientar las Escue-
las Normales, hicieron y deshicie-
ron. Este rico proceso historico es
analizado por los profesores Mar-
tha Herrera y Carlos Low de la
Universidad Pedagdgica Nacional.
Con seguridad contribuye a re-
construir el devenir de una de las
instituciones mds cercanas al
‘maestro colombiano: su Normal.

Pdgina 41

Dos aclaraciones necesarias

La primera: En nuestra pasada edicion (N°
19 de Febrero) lamentablemente omitimos los
nombres de los profesores Carlos Augusto Her-
ndndez y Alejandro Alvarez como integrantes del
Consejo Editorial. A la vez que les presentamos
nuestras excusas, saludamos su participacion y
contribucion a la orientacion colectiva de la
Revista.

La segunda: Los materiales publicados en el
Informe Central del N° 19, sobre la Ensefianza de

las Ciencias, fueron posible gractias a la generosa
colaboracién de la Universidad Pedagigica
Nacional y al Segundo Simposio Nacional sobre la
Ensefianza de las Ciencias. En nuestra edicion
pasada no destacamos con suficiente énfasis la
procedencia de dichos materiales. Queremos
hacer piiblico agradecimiento a la Universidad y
al evento por su colaboracién y aporte a EDUCA-
CION Y CULTURA.

El Editor
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Movimiento Pedagogico
en la Manigua

Comparieros:

CENTRO DE ESTUDIOS E INVESTIGACIONES
DOCENTES

ATT.: COMITE EDITORIAL

REVISTA EDUCACION Y CULTURA

Carrera 13A No. 34-36

Bogota

Reciban un fraternal saludo y mis deseos porque el
MOVIMIENTO PEDAGOGICO impulsado por el ma-
gisterio colombiano, se consolide cada vez mis para
bien de la educacién y de la Patria.

Quiero compartir con ustedes la experiencia vivida
en mi reciente viaje al Alto Vichada en cumplimiento
de tareas de asesoria sindical al magisterio, impulsadas
por el compariero: Adalberto Carvajal Salcedo.

Los educadores Bilingiies del Alto Vichada, pertene-
cientes en su totalidad al programa de educacién con-
tratada junto a sus compafieros “maestros blancos” se
reunieron en Santa Teresita del Tuparro (Alto Vichada)
para discutir sobre la posibilidad de organizarse sindi-
calmente, conocer sus derechos como trabajadores de
la educacién, plantear que para la mayoria, el estatuto
docente no sélo es desconocido sino que estan regidos
por las reglas de cada comunidad indigena y lo mis
importante, para enterarse de que FECODE y el CEID
existen y ellos se pueden integrar.

Nadie imaginaria que para llegar a Santa Teresita del
Tuparro, corregimiento del Alto Vichada, se requiere
disposicién para afrontar lo que venga. El viaje se inici6
a las dos de la madrugada en la ciudad de Villavicencio
en compaiiia de Alvaro Londofio, Director del Centro
Experimental Piloto del Vichada, joven profesional de
aquellos que no le tienen miedo a meter la “pata en el
barro” y dispuesto a estimular las iniciativas de los
nativos de la regién en el campo pedagégico. Por una
trocha intransitable en la cual se han invertido millones
de pesos y continda siendo un camino de herradura,
damos inicio a una jornada de dos dias, que puede
prolongarse a ocho dependiendo de las circunstancias
del viaje. Las dificultades comienzan cuando el bus
repleto de pasajeros, cajas y paquetes queda enterrado
en un pozo de fango en que estd convertida casi toda la
“carretera”. El ayudante no se demoré mucho endar la
orden acostumbrada: “los sefiores se quitan los zapa-
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tos, se arremangan los pantalones, y se bajan a ayudar”.
No quedaba otra alternativa, todos agarrados de una
cuerda comenzamos la labor. Las mujeres no se queda-
ron atras y se sumaron al grupo. Al fin, después de
muchas maniobras, un grito colectivo anunciaba la
continuacion de la marcha. La escena se repitié en
cinco ocasiones y por fin llegamos al Centro Gaviotas
un poblado fantasma donde no quedan sino los recuer-
dos de los viejos pobladores desalojados de sus tierras y
donde los maestros no conocen la palabra estabilidad.
Sélo le sirven a su gente sin sofiar siquiera en un reco-
nocimiento a su patriético servicio.

Luego de un merecido descanso que no fue posible
interrumpir con los gritos destemplados del conjunto
llanero de la tienda de la esquina, continuamos hasta
Tres Matas, otrora poblado pujante, hoy convertido en
base militar. Alli nos ordenaron descender del vehiculo
para revisar minuciosamente todo el equipaje. Nada
raro, con excepcioén de mi maletin que contenia varios
documentos y libros que motivaron varias preguntas de
un joven soldado. Duré tanto esta tarea que el chofer
decidié regresarse a buscar a su compafiero que con
seguridad habia quedado atrapado en el fango. Mien-
tras tanto nos adelantamos hasta llegar a la Gnica tienda
del lugar donde su duefia nos recibié con un aromético
tinto. Alli donde la presencia del Estado es nula, una
sonrisa de cordialidad demuestra que nuestros herma-
nos siguen esperando las soluciones que nunca van a
llegar, a no ser que se considere solucién el envio de
tropas a sitios donde se requieren carreteras, transpor-
te, asistencia técnica, préstamos baratos, escuelas, sa-
lud y en fin todos los servicios publicos, hoy converti-
dos en privilegio de los grandes centros de votacién.

Por fin, al culminar el segundo dia y después de
experimentar la sensacién de un viaje al infierno, apa-
rece enplenasabana, perdida para el resto del mundo y
sin figurar siquiera en el mapa: Santa Teresita del Tupa-
rro, un poblado compuesto por una iglesia, las instala-
ciones del colegio de promocién social equipado de
restaurante y almacén y un inmenso kiosco para re-
uniones de la comunidad. A su alrededor unas cuantas
casuchas levantadas hace muchos afios por los indige-
nas de la comarca.

cartas
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Alli diseminados en la selva y llanura, se encuentran
otros centros educativos: La Pascua, San Luis del Tomo,
Sunape, Achacara y Piramiri; en donde alrededor de
140 educadores y administrativos pertenecientes al
programa de educacién contratada, dirigidos por el
cura José Aurelio Rozo quien desde su centro de ope-
raciones en Villavicencio y auxiliado por dos quijotes
como él, los también curas: Jaramillo y Baquero Soler,
tratan de llenar las deficiencias del Estado con un pre-
supuesto infimo, pero que rinde y da soluciones y no
como el presupuesto del FER que no cumple ninguna
funcién pero desaparece como lo expresara un indige-
na con sobradas razones. Al preguntarles por qué no
estan a paz y salvo con las deudas por concepto de
prestaciones sociales de los educadores y administrati-
vos, responden con lo que siempre ha sido el mayor
obsticulo para ellos: “Del FER no nos han hecho la
transferencia” y evidentemente confirmamos que si-
guen sometidos al nido de burocracia e inoperancia en
que se han convertido los fondos educativos regiona-
les. A no ser por el incumplimiento de muchas normas
laborales y disciplinarias claramente establecidas en el
Estatuto Docente y Decretos Reglamentarios, estos qui-
jotes merecerian la maxima calificacién por susilencio-
sa, pero loable labor. Lo anterior sin comprometer mi
claro pensamiento sobre la modalidad de educacién
contratada con la Iglesia que, a nivel nacional, suficien-
temente ha criticado el magisterio colombiano con
sobradas argumentaciones politicas, juridicas y peda-
gdgicas. Respondiendo a algunas de estas criticas, con
razoén ellos expresaban: “Nosotros estamos dispuestos
a entregar la educacién ya, pero pobres las comunida-
des indigenas el dia que ello suceda”. Este cuestiona-
miento queda para los burdcratas del Ministerio de
Educacién que viven en el pais de las maravillas y se
olvidan de la existencia de miles de colombianos que
no asisten a los foros de la mutua adulacién y no por
ello dejan de ser colombianos que merecen nuestro
respeto y admiracion y sobre todo nuestro compromi-
so con ellos.

La mayor desilusién para mi fue encontrar que casi
nadie sabia de la existencia de FECODE y su Centro de
Estudios e Investigaciones Docentes. Pero esa desilu-
sién se disipd cuando luego de discutirlo ampliamente
y recibir en nombre de FECODE, sinnimero de quejas y
recriminaciones, se decidié afiliacién masiva a la Aso-
ciacién de Educadores del Vichada “ASODEVI” filial de
FECODE, con una sola condicién: “que nos paren bolas
y en eso queremos que se diferencien del gobierno”.

Luego de este necesario debate que se prolongé
hasta que se acabaron las espermas, todos nos retira-
mos con la satisfaccién de haber descubierto nuestra
identidad de hermanos de clase.

El dia siguiente era domingo, tocaba ir a misa, no
hacerlo era quedarse al margen del foro de encuentro

de todos los vecinos. El cura, no pudo pronunciar me-
jor sermén para avivar la llama de la conciencia: Se
refirié al secular abandono de esas comunidades, a las
tropelias contra la poblacién civil, a la ausencia total de
los programas del Estado y en fin, pude apreciar, que la
Iglesia alli, cumple un papel distinto al de predicar el
sometimiento y la resignacion que contradicen las aspi-
raciones de justicia y libertad de nuestro pueblo.

Después de esta comunidn de ideas, y antes de em-
prender el temido regreso que duraria tres dias, vino
otro grato encuentro. Esta vez, con los 70 educadores
bilingties nombrados por contrato, todos nativos de la
region y ganando el salario minimo. Junto a ellos, siem-
pre solidarios, la Junta Directiva del Comando Regional
Indigena que por fortuna ya estd organizado y decidido
a organizar y sindicalizar a sus maestros. Como el kios-
ko de la plaza principal, la mafiana nos quedo corta,
innumerables denuncias y problemas desfilaron, algu-
nos en tono enérgico yenlengua sikuani expresaron su
inconformidad con el gobierno. Un maestro de escuela
traducia, todo para llegar a concluir que no conocen la
mano del Estado y lo mds importante, hasta los progra-
mas educativos, por fortuna, han sido elaborados por
ellos. Las laminas y cartillas para ensefiar a leer y escribir
a sus hermanos de raza y hacer respetar su lengua,
fueron disefiadas por el nativo sikuani: Salustriano Gai-
tan Mendoza, hoy maestro bilinglie de los que ganan el
salario minimo. El programa de Etnoeducacién del Mi-
nisterio de Educacion Nacional, en un acto demagdgi-
co y para justificar inversiones millonarias, se apropio
de esta iniciativa y sacé varias cartillas y unas laminas
en un costoso material plastificado sin mencionar a su
autor. Alli no pudieron ocultar, sino resaltar, el amor
y el arte conque este compafiero maestro de escuela,
plasmo sus aspiraciones y sus suefios, los que jamas le
podran ser robados. Adjunto el trabajo mencionado
para que Educacién y Cultura, dedique siquiera un
rinconcito que haga justicia a los educadores del Alto
Vichada, que le estin dando una leccién a muchas
comisiones pedagdgicas regionales que tienen estan-
cada la produccion de alternativas pedagdgicas.

Por tltimo sélo me resta invitarlos a reflexionar sobre
los mecanismos para llegar con nuestro Movimiento
Pedagégico vy la revista Educacién y Cultura hasta los
ultimos rincones de la patria y contribuir aque nuestros
hermanos marginados, abran los ojos a una realidad
que la miseria y el analfabetismo quieren tapar, para
frenar nuestros suefios de tener una Colombia Nueva
para todos.

Atentamente,

Félix Bonilla Bohérquez
Ex-integrante de la Junta Directiva
Nacional de FECODE

cartas
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El maestro y su formacion:

La historia de
una paradoja

;Quéhasignificado y qué significa
ser maestro en Colombia? El maes-
tro se ha formado histéricamente a
través de una paradoja. Una para-
doja frente a su saber y frente a su
quehacer.

Mientras se le entrega la inmensa
responsabilidad de formar hom-

bres, se desconoce pricticamente la
importancia social de su trabajo.
Mientras se le exige una gran capa-
cidad profesional, la formacion que
se le ofrece se restringe casi exclusi-
vamente a la parte operativa del
conocimiento. Se le exige una voca-
cién que supuestamente le viene

reforma de las normales

Normales

wroa .

Alberto Martinez Boom*
Alejandro Alvarez*

Reforma
de las

i
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con la sangre, perono se le reconoce
una identidad intelectual. Arqui-
tecto de sociedades, debe luchar
cotidianamente por su salario y su
saber como si no fuesen derechos
sino limosnas. Su misién histérica es
gigante, pero su vida se debate en
medio de grandes carencias.

Esta paradoja tiene que ver fun-
damentalmente con lo que hasidoy
es su formacién. Histéricamente el
maestro ha transitado por dos cla-
ses de instituciones: Las Escuelas
Normales y las Facultades de Edu-
cacion. El predominio del método
en las primeras tiende a limitar el
sentido de su accién social a un
saber hacer. El predominio de la
perspectiva de la administracion en
las segundas le asigna la funciéon de
administrar procesos instituciona-
les y curriculares.

La historia del maestro es la his-
toria de esa paradoja, razén por la

* Alberto Martinez B.

Decano de la Facultad de Edu-
cacion de la U. Pedagogica Na-
cional.

* Alejandro Alvarez
Profesor de la U. Pedagdgica
Nacional.

La version final de este articu-
lo fue elaborada por los profeso-
res Alberto Martinez y Alejan-
dro Alvarez luego de recoger los
criterios y contribuciones del
Comité Editorial de la revista.
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cual siempre esté volviendo sobre si
mismo. Con mucha frecuencia el
maestro tiene la sensacion de ser
victima de las circunstancias y de
carecer de los instrumentos necesa-
rios para transformar efectivamen-
te su practica. Descubre los vacios
de suformacién ysedebate entrela
posibilidad de reconocerse en un
pasado mitico de su profesion y la
continua aparicion del azar que no
controla. Aunque con el Movimiento
Pedagédgico ha iniciado el proceso
de reconstruccion desu identidad y
su autonomia, el magisterio carece
ain de la fuerza que le permita
apropiarse integralmente de su his-
toria para construirla y conducirla.
La voluntad de comprender su
préactica y orientarla es condicién
pararomper los lazos de dependen-
cia del maestro con aquella para-
doja.

Un proyecto de Reforma de las
Escuelas Normales como el que se
debate hoy, nos deja ver la perma-
nencia y la acentuacién de la para-
doja. Por esa razén no podemos exi-
girle que resuelva el problema del
maestro. No podemos hacerle la cri-
tica esperando que enfrente la crisis
con una alternativa coherente y
global. No podemos reclamarle tales
soluciones a un proyecto que es el
problema mismo.

Hagamos un breve recorrido en el
tiempo, de adelante hacia atras.

Del 1710 al 1002

La dltima vez que se reformaron
las normales fue en 1974, con el
Decreto 80. Alli naci6 la idea de la
vocacionalizacién y la diversifica-
cion. Este proyecto designé la ense-
fnanza como una accién instrumen-
tal, por lo tanto el maestro quedod
atado a un oficio tecnolégico. Es el
momento en que con mas claridad
se le defini6 una ocupacién. Su
saber es entonces un saber prictico
y la tecnologia es su fundamento. El
maestro aqui no es mas que un faci-
litador del aprendizaje.

El antecedente inmediato de este
momento fue la reforma de 1963
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(Decreto 1955). Entonces, habia
que ajustar las caracteristicas del
maestro a las nuevas exigencias
planteadas por la reforma que ope-
raba sobre la escuela primaria
(Decreto No. 1710). La escuela
debia ganar en eficiencia y para ello
era necesario disminuir el peso de
responsabilidad del maestro, por
eso las guias alemanas y el énfasis
en el aprendizaje. El nifio pas6 a
ocupar el lugar central en la escuela
¥ su aparato cognitivo era el que
resolvia el problema de la educa-
cién, con un dispositivo como las
gufas, bien disefiado por expertos
psicélogos del aprendizaje, se con-
trolaba la ensefianza y asi el maes-
tro se dedicaria tan solo a la admi-
nistracion del proceso.

Alli estd uno de los momentos
constituyentes de la paradoja en
que se mueve actualmente el maes-
tro, reforzada y modernizada con la
reforma curricular (Decreto No.
1002). Modernizacién que fue jalo-
nada por los principios del desarro-
llo, segin los cuales los procesos
funcionan (la educacién seria un
proceso) cuando se cumplen tres
pasos: Planeacion, ejecucién y eva-
luacion. Principios que nos envol-
vieron desde finales de los afios 60 y
de los cuales parece que nadie
puede sustraerse,

reforma de las normales

Maestros vs. licenciados:
Una vieja diferencia

En los anos 30, la incomodidad
con el maestro se resolvié creando
las Facultades de Educacién. La
primera mitad del siglo XX lo habia
atado a la férrea disciplina y a la
austeridad propia de la Pedagogia
Catolica. La férula y la moral eran
las herramientas con las cuales
debia enfrentar el reto de formar los
hombres rectos que necesitaba
Colombia. La pedagogia activa le
habia ofrecido la medicién, la
higiene, la gimnasia y al aprendizaje
a través del medio, como armas
fundamentales para construir el
hombre productivo de la era indus-
trial. Pero aquel maestro de escuela
no bastaba paralo quelaeducacién
del pais exigia en los anos 30. El
desarrollo reclamaba de la educa-
cion un sistema mas complejo
donde lo importante era adminis-
trarlo bien, para eso se necesitaba
otro tipo de funcionario: el licen-
ciado en educacion. Las Facultades
de Educacién, entonces, nacieron
por fueray no como resultado de las
Escuelas Normales. De todas mane-
ras la poblacion debia seguir siendo
escolarizada para lograr la tan
anhelada universalizacion de la
ensefianza basica (basica para pro-
ducir) y para ello el maestro de
escuela que habia si era suficiente.
He alli otro momento de la para-
doja. El maestro de primaria se dife-
rencia del licenciado; es la escision
de una profesion.

Una reforma que no toca la esen-
cia de las normales y las facultades
de Educacién no pueden superar la
paradoja.

El siglo XIX le habia exigido al
maestro crear las condiciones apro-
piadas para la construccién de la
Reptblica. El mismo debia ser un
modelo de virtudes y buen compor-
tamiento; de su accién en la escuela
se esperaban los mejores resultados
para la formacion de los valores
nacionales que nos habrian de con-
ducir por la senda de la civilizacién
y el progreso. Entonces para ser



maestro se necesitaban tres cosas:
cualidades morales, vocacion de
servicio y conocimiento del método
para ensefiar. Para esto ultimo se
crearon las normales, para instruir
en el método. De nuevo la paradoja:
para la inmensa tarea de crear las
bases morales de la nacién que se
construia, se le doté de un método
para instruir, debia edificar una
repuiblica con los rudimentos de
una cartilla. Y como su labor era un
apostolado, nunca hubo una poli-
tica financiera para reconocer eco-
némicamente su trabajo. En aquel
entonces no era mendicante de su
saber, sino de su salario.

Histéricamente al maestro se le
ha definido por el deber ser:
apo6stol-virtuoso, moralizador, es-
colarizador, administrador de cu-
rriculo, funcionario estatal, facilita-
dor de aprendizajes. La paradoja lo
ha recompuesto y redefinido y para
ello las normales, se han tenido que
ir ajustando con el tiempo. En todo
caso, siempre se le han colocado
metas imposibles y tareas heroicas.
Los intelectuales, la Iglesia, el
Estado, la familia, le estdn exigiendo
grandes responsabilidades; incluso
hay quienes se atreven hoy a insi-
nuar que los maestros tienen algo
que ver con la proliferacion de jove-
nes sicarios. Entre el cielo que se
promete con la accién de la escuela
v las precarias condiciones del
maestro, se instala el latigo: No
hace, no sabe, no piensa...

Los tres momentos que recorda-
mos atras son momentos de gesta-
cidén, son momentos constituyentes
de lo que hoy es el maestro. Pregun-
tarse por el significado del actual
proyecto de Reforma a las Normales
esreconocerlo como expresion de la
racionalidad misma con la que se ha
formado al maestro: Una légica sin
sentido, una paradoja. Veamos:

Dos aios mas: ;Para qué?

(Para qué se proponen dos aiios
maés en la formacién de las norma-
listas? De entrada creemos que esto
no replantea estructuralmente esa
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institucién. Es decir, dos anos que
no cambian nada, y no cambian
nada porque asi estd bien. Para
seguir escolarizando la poblacién,
una vez mas, el maestro que hay es
suficiente.

jAh, pero son un poco jovenes!,
entonces lo que se necesita son dos
anos mas. De paso se resuelve otro
problema que parece ser delicado,
se trata del desempleo generali-
zado. Mundialmente se ha encon-
trado que aumentar los anos de
escolaridad en la poblacién es
menos costoso que tener un porcen-
tajetan alto de desempleados en las
calles. Ademads son dos afios mas del
mismo ciclo de formaciéon béasica, no
se esta hablando de post-secunda-
ria. Si asi fuera, los normalistas
podrian salir al mercado de trabajo
o escoger los dos afos de estudio.
Por eso las normales se quedan con
el Ministerio de Educacién y no con
el ICFES. No cambia nada, la insti-
tucién sigue en pie, tal cual.

reforma de las normales

Ahora bien, ;para qué se quiere
diversificar la formacién de las
normales? De nuevo el problema del
mercado. Formados en diversas
modalidades no tienen que compe-
tir por los mismos puestos. ;Pero
acaso se esti hablando de cualifica-
cién? Con la diversificacion lo inico
que se pretende es especializar al
maestro de manera que se preocupe
menos por la complejidad de la
ensefianza como acontecimiento y
més por el aprendizaje de conteni-
dos especificos para una poblacién
delimitada al extremo (nifios espe-
ciales, niftos de 2 a 6 afios, ancianos,
medio ambiente, educacién fisica,
etc.). Para eso se le quiere decir ala
comunidad que decida en qué
modalidad debe formar la normal
de su region. jVaya decisién! Decidir
también puede ser controlar y eso
es justamente lo que aqui sucede.
Garantizar la permanencia del
maestro en un lugar de trabajo,
cuya demanda estd creada por la



comunidad misma, jes acaso la
forma maés legitima de establecer las
relaciones entre Escuela y Comuni-
dad? (Ya se estd proponiende for-
mar especialistas en cultivos de la
cebolla, turismo, artesanias..). Es
decir, solucionar el problema del
desempleo pero no el del maestro.

La légica de la Reforma esta aqui
presente. Lo que interesa es el mer-
cado de trabajo, 1a especializacion
de la profesién y la escolarizacion de
la poblacién.

;Entonces cémo pedirle al gobier-
no que resuelva globalmente el pro-
blema? Si asi lo hiciera no pensaria
en reformar las normales sino en lo
que significa ser maestro hoy. Ahora
bien, esa pregunta le compete fun-
damentalmente al maestro, es €l
quien esta obligado a pensarla y a
resolverla.

La Reforma responde por lo que
le interesa. El maestro de escuela
sigue escolarizando (de todas ma-
neras es un requisito de la produc-
ci6n), y los otros funcionarios
siguen preparandose en las Facul-
tades de Educacién. La escision
continda.

El maestro normalista seguird
sujeto al método y ahora a una
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especialidad que a su vez lo atara
definitivamente a una comunidad,
léase a una localidad.

El maestro seguird siendo objeto
de las mds severas criticas, porque
dedicado a la noble mision de for-
mar hombres y conciencias, no sera
capaz de dar cuenta de tan com-
plejo fenémeno. No sabe epistemo-
logia ni pedagogia, ni sociologia, se
dird.

La paradoja se recrea.

Al proyecto de Reforma no
podemos exigirle que la resuelva,
pues estd inscrito en la misma
légica.

La paradoja sélo puede resolverla
el Movimiento Pedagégico. Si pro-
fundiza en ella encontrardlo que ha
sidoy es el maestro. Esto supone un
combate, una dura batalla del
maestro consigo mismo y con su
pasado, con ese pasado de azar y
necesidad que lo atrapé. Pero es
solamente en el combate donde
puede encontrar respuestas y for-
mular alternativas. Solamente si se
despoja de ese destino apostolico e
instrumental que la historia le ha
fijado, podré expresar su voluntad
pero no una voluntad caprichosa,
sino aquella que provenga del mas
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libre y riguroso compromiso con el
pensamiento. Un pensamiento que
no lo obligue a volver sobre lo mismo
sino sobre la diferencia, un pensa-
miento que no lo ate a la paradoja
sino que lo proyecto hacia lo otro,
hacia lo impensado.

En este sentido es que el Movi-
miento Pedagdgico reclama una
gran reforma ético-intelectual para
la sociedad; pero o en el sentido al
que se refieren hoy las mal intencio-
nadas voces que se preguntan porla
educacién de los jévenes sicarios,
sino en el sentido méis complejo y
més profundo de la palabra ética.

Una reforma que comprometa al
Estado, desde la base misma de la
sociedad, a emprender los cambios
institucionales que la crisis exige.
No es tiempo de seguir cargando
cruces y responsabilidades ilusorias
de un manana promisorio, es el pre-
sente mismo el que le exige al maes-
tro comprometerse con la reforma
global de la educacién y la ense-
nanza en que estamos empefiados.

La Reforma a las normales debe
ser abordada en esta perspectiva,
de lo contrario se estard renovando
1a historia de una paradojae

Abril de 1990
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Escuelas Normales
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Las reformas a la educacién
impuestas por el Ministerio de Edu-
cacioén Nacional en el curso de los
ultimos afios, han tocado los planes
de estudio con la reforma curricu-
lar, los sistemas de evaluacién con
la promocioén automatica, la estruc-
tura administrativa del Ministerio
conlaLey24 de 1988 y la descentra-
lizacién con la Ley 29 de 1989.
Ahora el turno le ha llegado a las
Escuelas Normales.

Para tal fin el Ministerio del ramo
presenté al Congreso de la Repi-
blica el Proyecto de Ley 114 de 1989,
el cual propone ampliar en dos afios
mas el ciclo de formacion de maes-
tros, establece distintas modalida-
des en el bachillerato pedagégico y
atribuye de manera exclusiva a las
Escuelas Normales la formacién de
maestros, proponiendo salidas a las
necesidades de tipo regional y local.

Después de varios meses de pre-
sentado el Proyecto de Ley al Con-
greso de la Repiiblica, los educado-
res y estudiantes de las Escuelas
Normales y la misma comunidad
educativa no tienen la debida
informacién de esta reforma. En el
incipiente debate han surgido diver-
sas inquietudes: jEn qué contexto
se ubican los cambios planteados en
el proyecto? ;Implica la reforma un
cambio de concepcién sobre el tipo

* Comité de redaccidén

* Maestro miembro del Comité
de Redaccion.
** Director Concentracion Esco-
lar, estudiante de periodismo.
*** Licenciada en Ciencias Socia-
les.

de maestro que requiere el pais?
;Vale la pena desarrollar una
reforma de Escuelas Normales sin
tener en cuenta lo que pasa en las
facultades de Educacién? Dos anos
mas en el ciclo de formacién de los
normalistas, jpara qué?

Propésitos y pasos
de una reforma

Respondiendo a las orientaciones
de “Proyecto Principal de Educa-
cién para América Latina”y en des-
arrollo del plan de universalizacién
dela educacion basica, el Ministerio

Jjustifico el Proyecto de Ley con el

argumento gue “este obedece a la
imperiosa necesidad de responder
al mejoramiento de la calidad de

la educacion, proposito que se
logra renovando el sistema de
formacion de maestros y rees-
tructurando las Escuelas
Normales”, justificacion

con la cual el Ministerio
ha defendido toda suer-
te de proyectos de re-
forma. El proyecto de
Ley se propone re-
solver cuatro pro-
blemas funda-
mentales:

reforma de las normales

1. La falta de integracion de la
Escuela Normal al desarrollo de
proyectos y politicas que vienen
siendo aplicadas en la educacién
basica primaria (reforma curricu-
lar y promocién automadtica).

2. Lanecesidad de racionalizar el
numero de Escuelas Normales, sin
que ello signifique su eliminacion
total.
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3. Establecer procesos de planifi-
cacién para identificar necesidades
en cuanto a nimero de maestros
requeridos.

4. Resolver la carencia de otras
posibilidades de formacién para lo
cual se propone diversificar los
estudios normalistas.

Previamente a la formulacién del
Proyecto el Ministerio convocé a
representantes de las Facultades de
Educacién y al Centro de Estudios e
Investigaciones Docentes de la Fe-
deracién Colombiana de Educado-
res (FECODE) para consultarlos al
respecto. Sin embargo, las observa-

ciones e inquietudes de unos y otros
no fueron tenidas en cuenta. Las
conclusiones del Primer Encuentro
Nacional de Escuelas Normales
convocado en Bogotd por la Escuela
Normal Distrital “Maria Montessori”
a finales de 1988, tampoco merecie-
ron la atencién suficiente, a pesar
de las promesas hechas por funcio-
narios del Ministerio asistentes a
dicho encuentro.

El formulario disefiado por el
equipo técnico del Ministerio y que
fue entregado a las diferentes
Escuelas Normales del orden na-
cional para lograr lo que se ha
denominado el “Autodiagnéstico”,
no fue resuelto por todas las insti-
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tuciones y “este documento no
oculta su profunda continuidad con
diagndsticos anteriores descriptivo,
cuantitativo, redundante y mecé-
nico aun cuando crea las providen-
cias necesarias para la participa-
ci6n simbdlica”,

La suerte de cada una de las
Escuelas Normales estarfa depen-
diendo del resultado del autodiag-
ndstico, el cual determinaria si con-
tinda como tal o se transforma en
colegio de bachillerato. En el pri-
mero de los casos se escogerian las
modalidades de formacién: educa-
ci6bn de adultos, etnoeducacién,
artisticas, recreacion...

Una reforma anunciada

Las reformas de las Escuelas
Normales se remontan o tienen su
punto de partida en la investigacion
elaborada por Guillermo Briones y
Alcira Kurmen en 1978 a través del
programa MINED-PNUD-UNESCO,
considerada una de las mejores que
sobre el tema evaluacion-diagnosti-
co se han realizado en el pais.

En sus conclusiones este estudio
destaco entre otras cosas: No auto-
rizar a partir de 1978 la creacién de
ninguna Escuela Normal; transfor-
mar progresivamente todas las ins-
tituciones no seleccionadas en plan-
teles de otras modalidades del
bachillerato (agropecuario, indus-
trial, comercial, etc.); establecer
una estructura administrativa y
técnica de las Escuelas Normales;
atender los requerimientos de ofer-
ta y demanda para la admisién de
nuevos estudiantes a la educacién
normalista. Asi mismo, recomend6
ofrecer dreas mayores de especiali-
zacion de la educacion normalista
como carrera intermedia, ofrecien-
do dreas mayores de especializacion
como la educacién para el medio
rural, edueacién para la poblaciéon
indigena, educacién pre-escolar,
educacion especial, etc.; rescatar en
la formacion del maestro el caracter
de lider de la comunidad y promo-
tor del cambio; presionar a las
facultades de educacion mediante
los cambios que se produzcan en las
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Escuelas Normales para que éstas
replanteen su estructura acadé-
mica con el fin de formar educado-
res y terminar con la tendencia de
hacer “catedriticos” lo cual ha des-
virtuado la funcién formativa de los
futuros maestros.

Posteriormente la investigacién
de Aracely de Tezanos publicada en
1985 con el nombre de “Maestros
Artesanos Intelectuales” deja plan-
teadas tesis como: “la necesidad de
reubicar la discusion sobre la for-
macion de los maestros desde lo que
es esencial en su determinacion his-
térica: lo pedagogico”y da a conocer
el anéilisis de la autora frente a
temas como la Escuela Normal y sus
programas, lo vocacional en la for-
macién de maestros, lo practicoylo
tedrico en la formacién, exponiendo
como tesis central que “la Escuela
Normal se ha transformado en una
reproductora ‘in ad finitum’ de las
maneras de dictar clase, haciendo
de su aprendizaje el principal eje de
su accion, a través de un proceso
similar a la educacién de un arte-
sano, pero deja por fuera la posibili-
dad de formar un maestro como
intelectual, en razén y ausencia de
lo consistentemente tedrico de su
ambito institucional”.

Otros estudios sobre el tema
como los de Rodrigo Parra Sandoval
ysus colaboradores, contribuyen en
la presentacién de posibles alterna-
tivas entre lo teérico y lo practico al
interior de la Escuela de Maestros.
Asi mismo, se van construyendo
nuevos replanteamientos que pro-
vocan los estudios histéricos sobre
la practica pedagogica que presen-
tan los elementos de la actividad
escolarylo que hasido la historia de
la formacion de educadores.

El“Encuentro Nacional de Escue-
las Normales”, realizado en Bogoti
entre el 3 y el 6 de octubre de 1988
deja como conclusiones la necesi-
dad de “un maestro formado como
un profesional, lo cual requiere la
reestructuracion de las Escuelas
Normales y de las propias Faculta-
des de Educacién, proceso en el cual
debe participar tanto el Ministerio
de Educacién Nacional como las



diferentes instituciones formadoras
de docentes a nivel basico, secunda-
rio y superior” y plantea como “el
éxito de las reformas de las Escue-
las Normales se fundamenta en el
resultado obtenido a través de un
proceso participativoy no mediante
un decreto”.

La escuela de los maestros
en el rincon del sistema

Mucho ha cambiado en la vida de
las Escuelas Normales. De un
pasado de reconocidos méritos se
ha llegado a un presente donde se
cuestiona su existencia y accién
transformadora e incluso, hay quie-
nes proponen su desaparicién. En el
contexto del Sistema Educativo
también ha perdido terreno. Se
debate entre Escuela Normal o
colegio de bachillerato. Antes for-
maba maestros, hoy forma bachille-
res técnicos pedagégicos. Actual-
mente enfrenta la competencia de
la misma universidad, a través de
las licenciaturas en educacion pri-
maria que se extienden dia a dia en
el pais, en la modalidad a distancia
o en forma presencial.

Pensar en el pasado de la Escuela
Normal y el maestro que formaba
implica reconocer su papel en el
proceso de consolidar la nacionali-
dad en un pais convulsionado por
las guerras civiles carentes de vias y
redes nacionales, sumido en el
atraso econoémico y donde el maes-
tro cumpli6 labor de “enlace ideold-
gico y orgdnico entre la Iglesia y el
Estado y comunidades locales, de
difusor y animador de valores y sen-
timientos patrios y religiosos, de
cohesionador cultural”.

Esta labor de “hacer patria”, con
todos los elementos atras mencio-
nados aln es posible reconocer en
instituciones y maestros que traba-
jan en zonas apartadas del pais, en
sectores rurales donde cumplen un
papel cultural y social que no es
posible desconocer. La misma edu-
cacion de nuestro pais ha descan-
sado en las Escuelas Normales ya
que éstas jugaron un papel prepon-
derante en la formacién de los
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maestros que requeria la politica de
expansion educativainiciada a par-
tir de los afios setenta. Los maestros
normalistas siguen pensando hoy
en dia en la educacién béasica, a
pesar de la vinculacién de un gran
niimero de licenciados en la educa-
cioén primaria especialmente en los
grandes centros urbanos.

Sin embargo, los cambios cultura-
les y sociales de los iltimos tiempos
cuestionan el papel actual de las
Escuelas Normales y especialmente
el tipo de maestro que estd for-
mando. El uso generalizado de los
medios de comunicacion social, los
progresos de los conocimientos
sobre la nifez, la informaética y los
recientes desarrollos de la ciencia y
la tecnologia hacen pensar en la
necesidad de un maestro con una
preocupacioén cientifica, con dispo-
sicién de vida y capacidad pedago-
gica y cultural que responda a las
nuevas exigencias de una Escuela
que debe buscar un sentido de
modernidad acorde con un pais que
ha cambiado notablemente en las
ultimas décadas y al cual debe con-
tribuir en sus procesos de trans-
formacién. La Escuela Normal que
forma maestros para la educacién
primaria tal como estd, no puede
seguir existiendo.

El estilo del poder

Ha sido caracteristico de la
accién del Ministerio de Educacién
expedir los decretos del bolsillo de
su propia opinion y manifestar que
la comunidad ha sido consultada
con participaciones “simbélicas” o
“protocolarias” y a ello se ha acos-
tumbrado el magisterio y la comu-
nidad educativa. Una vez se han
expedido los decretos, se presentan
las primeras reacciones y con el
tiempo el imperio de la legislacién
reina sin saberse a ciencia cierta el
verdadero impacto de las reformas,
si se contribuy6 o no a lo que reite-
radamente se propone en aras de
mejorar la calidad de la educacién.
No es raro que lo mismo suceda con
este proyecto de ley que puede inte-
resar al ministro para dejar cons-
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tancia de su paso por el despacho.
Sin embargo valdria la pena no
enganarse sobre los verdaderos
alcances de una reforma como ésta.
La materia de la legislacién toca la
médula del cambio educativo: la
formacion de los educadores.
Reconociendo el procedimiento
seguido y los resultados de los auto-
diagnésticos hechos por cada insti-
tucidén queda por reconocer si es
valido en este momento el que un
grupo de maestros pueda decidir
sobre el destino de lainstitucién con
las escasas herramientas entrega-
das por el mismo ministerio y en un

proceso corto de valoracion de este
problema dada su misma natura-
leza. ;Es algo que pueda resolverse
asi de facil, en una consulta sin
mayores elementos de juicio? Ello
puede traer como resultado deci-
siones apresuradas que maés tienen
que ver con la estabilidad laboral de
los educadores que con las verdade-
ras necesidades de la comunidad.
Las mismas innovaciones o modi-
ficaciones que trae el Proyecto de
Ley No. 114 de 1989 sobre la exten-
sién del tiempo de estudios en la
Escuela Normal argumentan la
necesidad de que el futuro educa-
dor disponga de més tiempo parasu
preparacioén, son discutibles en el
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sentido de reconocer que no siem-
pre la mayor extensién en el tiempo
de estudio trae los mejores resulta-
dos, y no se definen cudles pueden
ser los estimulos que tengan los
estudiantes que elijan las modali-
dades normalistas, ni las condicio-
nes en las cuales ellos ingresarian al
Escalafén Docente, ni como se esta-
bleceria el nexo entre los estudios
ofrecidos por la Escuela Normaly su
ingreso a la universidad.

A qué responden los énfasis pro-
puestos? Se argumenta la caren-
cia de especialidades en etnoeduca-
cién, educaciéon de adultos, educa-
cién especial, recreacion y deportes,
educacidn artistica, ;pero sivale la
pena pensar en estos énfasis cuan-
do no se ha decididoun cambio sus-
tancial en la propuesta curricular,
en la formacion integral del maestro
y en la vinculacién entre Escuela
Normal y los estudios universita-
rios? Por lo pronto lo que muestrala
realidad educativa es la existencia
de profesionales de algunas de estas
disciplinas que no se vinculan a la
escuela basica primaria, dado que
hay congelacién en los nombra-
mientos de los maestros y no hay
una politica definida sobre su vincu-
lacién. Llama la atencién pensar
qué sucede con la proliferacion de
estudios a distanciay su calidad, ya
que estian formando a los maestros
de la escuela bédsica y 1a aprobacion
de carreras autorizadas por el
ICFES que cumplen con el requisito
de formar maestros para la educa-
cién basica primaria... jqué se dice
sobre ello? ;Se deja la Escuela Nor-
mal Ginicamente para qué? ;En qué
medida va el recorte de nimero de
Escuelas Normales y cudles son sus
criterios? Este proyecto deja mu-
chos asuntos sin resolver y no
piensa globalmente el problema...
valdria la pena que el Ministerio
repensara el asunto y en esta época
donde se manifiesta un gran deseo
de participaciéon en asuntos comola
reforma a la Constituciéon Nacio-
nal... se diera un espacio nuevo para
decidir sobre los problemas funda-
mentales de la formacion de los
educadores.
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Debate nacional sobre la crisis
de las instituciones formadoras
de educadores

Bogota, D. E., junio 1989
Al magisterio colombiano

La busqueda de un sistema educativo nacional que res-
ponda a las exigencias del mundo contemporaneo regido
por los avances del desarrollo cientifico y tecnolégico, asi
como el imperativo de proponer modelos pedagdgicos que
contribuyan a la formacién integral de los ciudadanos
capaces de enfrentar critica y creativamente su realidad,
plantean a las instituciones formadoras de educadores
nuevos interrogantes y retos con respecto a su funciéon
social e historica.

Conscientes del papel que estas instituciones deben jugar,
precisamente en el momento en que se propone un replan-
teamiento a las Escuelas Normales y a las Facultades de
Educacion, la Universidad Pedagogica Nacional en el marco
de su trigesimoquinto aniversario, conjuntamente con el
Centro de Estudios e Investigaciones Docentes CEID-
FECODE, se permite cursarle invitacién para que participe
en el debate nacional sobre la crisis de las instituciones
JSormadoras de educadores y perspectivas de su transfor-
macion, a realizarse en el mes de agosto de 1990.

Para garantizar el caracter nacional de este debate es
necesario realizar una fase preparatoria de discusiones
regionales que generen espacios de analisis y de presenta-
ci6én de las propuestas de las instituciones de formacion de
educadores. En consecuencia, les sugerimos adelantar el
mas amplio debate entre profesores, alumnos y directivos
de esa institucion, con el fin de avanzar en la elaboracion de
un punto de vista colectivo sobre el tema planteado, a sus-
tentar primero en las reuniones departamentales o regiona-
les que convoquen los respectivos CEID y las Facultades de
Educacién y posteriormente, en el evento nacional referido.

Para la organizacion y realizacion de las actividades que
proponemos, les sugerimos ponerse en comunicacion con
las otras Facultades de Educacion y con los CEID de cada
region.

Atentamente,
GRACIELA AMAYA DE OCHOA GERMAN TORO
Rectora Presidente
Universidad Pedagégica Nacional FECODE
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1904.

1914.

Notas historicas
de las Escuelas Normales
y las Facultades de Educacién en Colombia

Gustavo Escobar

Francisco de Paula Santander autorizé el esta-
blecimiento de las primeras Escuelas Normales
en las principales ciudades y con ellas la educa-
cion normalista en Colombia. Utilizando el mé-
todo lancasteriano introducido por el payanés
Sebastidan Mora Berbeo.

Las normales reciben un gran impulso y toman
el nombre de Escuelas Normales de instruccién
primaria.

En el gobierno de Pedro Alcantara Herrdn se
llevé a cabo una reforma educativa donde sur-
gi6 la propuesta de formar a los maestros de una
manera separada de los alumnos, apareciendo
asi en el sentido estricto las Escuelas Normales.
Epoca de los liberales radicales. Con el decreto
orgénico de instruccién publica primaria, en el
gobierno de Eustorgio Salgar, con el fin de me-
jorar la educacién primaria y la formacién de
maestros se crea la Escuela Central en Bogots,
en la cual se formarian los maestros que irfan a
dirigir las Escuelas Normales a crear en otros
capitales de los estados federales.

Desde este afio hasta el afio 1879 se publicé el
periodico titulado “la Escuela Normal” que lle-
g6 hasta el nimero 304, destinado fundamen-
talmente a la formacién pedagégica de los nue-
vos maestros. Por esa misma época se contraté
la primera Misién Alemana conformada por
nueve pedagogos, siete protestantes y dos caté-
licos, con el fin de dirigir las primeras Escuelas
Normales en los distintos estados bajo la inspi-
racion de Pestalozzi.

Aparece la ley 89 por la cual se asignan las Escue-
las Normales a la seccién de Educacién Secun-
daria, se trazé un plan de estudios preciso y con
programas correspondientes.

El decreto 491 consagré la obligatoriedad del
diploma de maestro como condicién para ejer-
cer la ensefianza en las escuelas primarias con
excepciones en “‘ciertos casos’.

Creacién del Gimnasio Moderno, institucién
de cardcter privado. Instituciéon pionera en
América Latina en laaplicacién y divulgacién de
las teorias y métodos de la Escuela Activa o
Escuela Nueva y de pensadores como Dewey,
Decroly, Claparéde.

1919.
1920.

1924.

1926.

1930.
1932,

1933.

1934.

1936.

Existian 28 Escuelas Normales con 1.228 estu-
diantes, de los cuales 774 eran mujeres (62%).
Fortalecimiento de ciertas instituciones de for-
macién docente: Escuela Normal de varones de
Tunja, Escuela Normal de Medelliny el Instituto
Femenino de Bogota.

Contratacién de la segunda Misién Pedagégica
Alemana con el propésito de elaborar un pro-
yecto global de reforma educativa, presentado
a la Cdmara de Representantes en 1926 sin que
tuviese aprobacion.

Por iniciativa del doctor Rafael Bernal Jiménez
en su cardcter de Secretario de Educacién Publi-
ca del departamento vino al pais Julius Sieber a
dirigir la Escuela Normal de varones de Tunja,
quien la dirigié con gran maestria.

Se crean Escuelas Normales en las capitales de
departamentos y en el sector rural.

El decreto No. 10 de este afio crea la Facultad de
Educacion de la capital de la Republica y el
decreto 1487 del mismo afio dispuso laapertura
del Curso de Informacién Pedagégica, cuyo ob-
jeto era el de especializar personal para la ense-
flanza normalista.

La totalidad de las instituciones normalistas fue-
ron dejadas a cargo de los departamentos, para
ello se adujo lafalta de recursos, el caos organi-
zativo y la ausencia de personal preparado. Se
dispone que la educacién normalista serd de
seis afios y se unifican estudios con el bachille-
rato cldsico.

Creacion de la facultad de Educacién de Cien-
cias de la Educacién de Tunja, de Escuela Nor-
mal se pasa a Facultad de Ciencias de la Educa-
cion con especialidades en Matematicas y
Fisica, Fisico-Quimica e Idiomas. Empieza a fun-
cionar la Facultad de Ciencias de la Educacién
de la Universidad Nacional.

Creacién de un instituto Gnico mixto, con sede
en Bogotd y de cardcter estatal, conocido con el
nombre de Escuela Normal Superior, cuyos
aportes fueron notables en el campo de la cien-
ciay lacultura del pais. Esta institucién funcioné
con cardcter universitario y tuvo como interés
principal la formacién de maestros con un alto
nivel académico.

reforma de las normales
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1938.

1939.

1940.

1945.
1951.

1955.
1963.

1965.

Creacién de la seccion de Escuelas Normales en
el Ministerio de Educacién y se definen normas
tendientes a la unificacién de los establecimien-
tos normalistas en lo que atafie a la organizacién
de planes de estudio, exdmenes, funciones de
personal directivo y docente.

Decreto 71 que retornd al plan de cinco afios y
diferencié los estudios normalistas del bachille-
rato.

Surgimiento de las Normales Privadas en su ma-
yorfa dirigidas por religiosas. Con el decreto
2979, se restablece el programa de estudios de
seis afios: los primeros cuatro eran comunes al
bachillerato y en los dos ultimos se impartia la
formacién pedagégica que se reducia a la Sico-
logfa, Metodologia de Ensefianza e Historia de
la Educacién.

El sector privado alcanza ya el control del 24%
de la educacién normalista.

Los centros normalistas alcanzan la cifrade 99. El
80.8 son femeninas y el 19.2 son masculinas.

1952 a 1957. Cierre de la Escuela Normal Superior

por Decreto del doctor Laureano Gémez y su
ministro de Educacién quienes consideraron
que no seré aceptable desde el punto de vista
moral, el que los alumnos de diversos sexos
convivieran y trabajaran juntos en las mismas
aulas, y en tal virtud determinaron bifurcar la
Facultad-Madre de Ciencias de la Educacién,
enviando a las mujeres al Instituto Pedagégico
de la Avenida Chile y los varones a la Facultad
de Tunja. En esa época los conservadores consi-
deran las Escuelas Normales como instrumentos
fundamentales de control ideolégico por parte
de los liberales. Hay purga de los liberales en el
magisterio y en la direccién de las Normales. Se
duplicé el nimero de maestros de primaria pro-
curando que fueran del partido conservador.
El decreto 197 creé la Universidad Pedagégica
Nacional con sede en Bogota.

Se reorganiza la Educacién Normalista y el ar-
ticulo 20 del decreto 1955 habla de la Escuela
Normal como “(nica en cuanto a nivel y calidad
de los estudios profesionales. En consecuencia,
formaré un solo tipo de maestro para la ense-
fianza primaria, con preparacion adecuada para
actuar eficientemente en el medio urbano y
rural y para adaptarse a las peculiares condicio-
nes regionales o locales”.

El nimero de maestros que trabaja en normales
oficiales representa el 59%. El 12% de los maes-
tros de normales no tenia un grado de secunda-
ria: El 17% no habia logrado graduarse de Se-
cundaria o Superior. Una mayor proporcién de
maestros de normales privadas (21%) no habia
obtenido titulo en comparacién con las oficia-

les (14%). Pero el fenémeno mads significativo es
que la mayor proporcién de profesores sin gra-
do estaba en las normales privadas femeninas
(25%) mientras que el menor (10%) pertenecia a
las normales femeninas oficiales.

1965-1974. La matricula de escuelas normales se re-

1974.

1978.

1981.

1982.

1989.

duce drédsticamente, como consecuencia de la
rapida aceleracién de las tasas de crecimiento
de la matricula de secundaria especialmente del
bachillerato, y el otro es la expansion de la ma-
tricula en universidades pedagdgicas.
Aparicién del decreto 080 por el cual se dictan
disposiciones sobre Educacién Media que inci-
den en el tratamiento de los estudios normalis-
tas. Se refiere al plan fundamental minimo de
estudios (cuatro afios), la aparicion de la ense-
fianza diversificada con el llamado ciclo voca-
cional de dos afios de duracién, en cuyas opcio-
nes estd la del bachillerato pedagdgico.
Aparece la resolucién 4785 por la cual se regla-
menta el decreto 080, en lo referente a forma-
cién normalista, habla del tiempo de duracién
de los estudios de seis afios y uno mas de précti-
ca, y se determina el plan de estudios.

Con la expedicién del decreto 1419 de 1978, se
le cambia oficialmente el nombre de Escuela
Normal por el de bachillerato pedagdgico. Co-
mo consecuencia de este decreto el Estado co-
lombiano deja de otorgar el titulo de maestro.

Aparece el programa de “Escuelas Normales
Demostrativas” que pretendié integrar a las Es-
cuelas Normales y la comunidad como factor
esencial para su desarrollo y asi promover inno-
vaciones curriculares.

Expedicién de la resolucién 7126 por la cual se
establece con cardcter experimental el plan de
estudios normalistas y se adoptan los programas
para el ciclo de Educacién Basica Secundaria y el
ciclo de educacién media vocacional en algu-
nos planteles del Distrito Especial de Bogotd.
Se presenta al Congreso de la Republica el pro-
yecto de ley 114 de 1989, que reforma las Escue-
las Normales.
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Las reformas delas
escuelas normales
un area de conflicto

Mario Diaz V.* Ceneyra Chavez B.**
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reforma de las normales

Introduccién

El problema. de las Escuelas Nor-
males se ha convertido en un asunto
de cardcter nacional. Por una parte,
su crisis configurada en diferentes
érdenes ha recorrido ya algunas
décadas. Por otra parte, el interés
en el mejoramiento cualitativo dela
Educacién Media Vocacional y de la
formacion de los maestros en estas
instituciones se ha convertido en el
niicleo de la retérica oficial. Este se
expresa en la proliferacion de cur-
sos en una diversidad de institucio-
nes. Entre otras cabe mencionarse:
los programas de profesionaliza-
cién que ofrecen las Escuelas Nor-
males y las Universidades; los pro-
gramas de formacién a distancia,
cursos cortos de cualificacién en
diversos campos (artesanias, sexo-
logia, danzas, misica, educacién
fisica, administracion, etc.). A esto
hay que agregar la multiplicidad de
experiencias mal interpretadas que
pretenden formar ya mediante
talleres, ya mediante pequenas
investigaciones maestros conseje-
ros, maestros lideres, maestros tra-
bajadores sociales, etc. Esta varie-
dad de especializaciones certifica-
das y no certificadas estdn orien-
tando alos maestros a practicas que
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tienden a sustituir y no a comple-
mentar el desarrollo de sus compe-
tencias pedagégicas.

Son diversos los estudios e inter-
pretaciones derivadas de las inves-
tigaciones que sobre las institucio-
nes Normales se han realizado.
Estos estudios, con toda su impor-
tancia, no han logrado que las agen-
cias pedagogicas del Estado acce-
dan a la comprension de la dina-
mica cultural y social de estas
escuelas en relacion con las formas
de transmision del conocimiento, en
relacién con la teoria y prictica
pedagoégica que en ellas circula y en
relacién con las posibilidades de su
transformacién hacia discursos y
practicas que anticipen nuevas
formas de organizacién social y
cultural.

En este articulo abordaremos el
problema de las Escuelas Normales
desde la perspectiva del discurso
pedagdégico oficial, las posibilidades
descriptivas y explicativas de las
Escuelas Normales, su relacion con
las reformas proyectadas, el blo-
queamiento de sus posibilidades
transformadoras o movilizadoras y
las pocas posibilidades democrati-
cas deintegracion de éstas a la poli-
tica educativa nacional.

Escuelas Normales y dis-
curso pedagogico oficial

Alreferirse alas Escuelas Norma-
les, laretérica oficialha centrado su
atencion, fundamentalmente, en el
cuestionamiento de la calidad de la
formacién de los maestros y en la
configuracion de politicas tendien-
tes a controlar lacalidad dela ense-
nanza. Estas politicas no son un
ejercicio pedagégico, son mas bien
el ejercicio del poder que se expresa
en nuevas formas de control sobre
las posibilidades de mejoramiento
de la calidad del maestro, o de la
transformacién de sus précticas
pedagoégicas. La regulacién de la
forma y contenido de la formacién
docente, a través de las multiples
reformas, ha permitido a las agen-
cias pedagobgicas del estado efec-
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tuar variaciones de las posiciones
en la teoria y practica pedagogica
mientras mantiene amplia y repro-
duce las posiciones de los sujetos en
ella inscritos. Comprender las implica-
ciones del discurso pedagdgico ofi-
cial en relacién con la formacién de
los maestros en Colombia, plantea
la necesidad de establecer las rela-
ciones entre el discurso, las relacio-
nes de poder y la educacién.

Las relaciones de poder se expre-
san en discursos que sistemadtica-
mente establecen limites entre las
categorias y entre las pricticas que
regulan. Desde esta perspectiva,
cuando se trata de establecer estra-
tegias para el cambio educativo, la
expansion o restriccion de los dis-
cursos es correlativa de la expan-
sién o restriccion de la gama de
agentes de control, asi como del
establecimiento y planeamiento de
sus practicas. En el caso de la for-
macién docente, las reglas del dis-
curso pedagoégico oficial actian
como mecanismos que establecen
una multiplicidad de relaciones,
que van desde la redefinicion de la
certificacién, hasta la reformula-
cién de programas, ampliacién dela
diversidad de précticas de control
simbélico o de la produccién (salud,
recreacion, formacion de adultos).

En esta seccién examinaremos
las regulaciones y principios educa-
tivos que mediante el discurso
pedagégico oficial gobiernan y ase-
guran la reproduccién de una ideo-
logia pedagoégica privilegiada y
crean laimagen de practicas pedagé-
gicas legitimas. Nuestra intencién es
demostrar cémo, independientemen-
te de las especificidades de cada
institucién, las Escuelas Normales
se han constituido en un campo de
conflicto entre las tendencias pro-
gresistas y las tendencias reproduc-
toras. Estas 1ltimas se expresan en
continuas reformas educativas que
ni afectan las practicas pedagogi-
cas, ni generan transformaciones
reales en sus estructuras educati-
vas. Esto puede observarse en el
contraste entre las prescripciones
del discurso pedagégico oficial dela
Renovacién Curricular que hace
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énfasis en la modernizacion, la inte-
gracion, la democratizacion y la
diversificacion del saber, la partici-
pacién y la accién cultural del
docente, y los proyectos de refor-
masylos desarrollos organizativos y
curriculares tradicionales de las
Normales basados en estructuras y
jerarquias que poco o nadase trans-
forman y que escasamente actian
sobre las practicas pedagogicas.

La organizacién y el funciona-
miento de la formacién docente de
las Escuelas Normales, en un sis-
tema educativo fuertemente cen-
tralizado como el colombiano!, han
estado rigidamente determinados
por un sistema de normas (ejecuti-
vas y legislativas) que incluyen res-
tricciones sobre el curriculum, los
programas, las recomendaciones
para la enseianza, los tipos de
recursos, textos, arreglos institu-
cionales (tamano de la clase, tiempo
disponible), los sistemas de evalua-
cién y muchos otros aspectos, que
muestran el control central sobre el
trabajo del maestro?

Unareforma que tuvo y mantiene
atin una gran incidencia en la orien-
tacién de las Escuelas Normales fue
la promulgada en 1963 mediante el
Decreto 1955. Con esta reforma se
buscaba adaptar las Normales al
proceso de modernizacién del pais.
Se trataba de “adaptar los planes al
progreso de las ciencias y al desa-
rrollo del pais, en la necesidad de
igualar la preparacion de los maes-

1. Existe una relativa ambigliedad entre la
centralizacién pedagdgica y la descentra-
lizacion administrativa promulgada porla
Ley 29 de 1989, Las implicaciones de esta
ambigiiedad estdn por estudiarse.

2. Yadesde 1892 la Ley 89 establecia todo un
conjunto de normas sobre las posicionesy
disposiciones del maestroen laescuela. Al
maestro, por ejemplo, se le exige “que ten-
ga buena presentacién personal, compor-
tamiento, compafierismo y cooperacion,
capacidad de adaptacién, exactitud en el
cumplimiento del deber, sentido de res-
ponsabilidad, espiritu de orden, devocién
por la tarea educativa, comprension de la
nifiez, espiritu de estudio, iniciativa, ac-
cion social, habilidad paraconducir nifos,
conocimiento del programa educativo, etc.



tros en extension y calidad y acen-
tuar el caricter profesional de la
ensenanza normalista”, Este de-
creto reproducia el lenguaje de los
nuevos requerimientos sociales y
educativos: expansion acelerada
del nivel primario y tendencia a la
democratizacion del nivel secunda-
rio y planteaba a las Normales una
doble funcién, formacién y capaci-
tacion. A pesar de los presupuestos
modernizantes en lo pedagégico
que hacian énfasis en la creatividad,
la facilitacién del conocimiento, la
actitud critica, el Decreto 1955 fue
disenado para producir un grupo
ocupacional cuyos rasgos estaban
informados por valores espirituales
(moral y religién), valores intelec-
tuales (desarrollo, destrezas e infor-
macion)y valores sociales (compor-
tamiento, civismo y cultura) que de
ninguna manera se integraban, ni
en el discurso ni en las practicas, al
desarrollo del pais. En cierta forma,
la discusién sobre los aspectos
sociales, culturalesy econémicos de
la formacién docente era una
expresion de la ritualizacién del
discurso oficial.

Los cambios propuestos por la
reforma del Decreto 1955 de 1963
pueden resumirse asi:

— cambios en la division del tra-
bajo entre el campo administrativo
v €l campo pedagégico (esta divi-
sién permanece atin en sus formas
mas tradicionales),

— cambios en los principios y
fundamentos subyacentes de la
formacién de los maestros (forma-
cioén cristiana, cientifica, democra-
tica, profesional, técnica, fisica,
estética, civica, social, etc.).

La forma centralizada y rigida
como fueron establecidas estas dis-
posiciones nos conduce a caracte-
rizar las Normales como institucio-
nes reguladas por una vision centra-
da en el sistema, segtin la cual, el
Estado ejerce el control sobre los
discursos y las précticas pedagégi-
cas que constituyen la cultura esco-
lar. Esta vision de la educacién cen-
trada en el sistema amplia la
centralizacion del poder mediante
el ejercicio discursivo oficial que
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prescribe el campo pedagégico en
sus discursos y précticas y contex-
tos (prescripcion de objetivos, con-
tenidos, actividades, materiales
formas de evaluacién, por dreas y
asignaturas; determinacion de tiem-
pos, espacios y modalidades peda-
gogicas, limites de cada modalidad,
sus contextos) a través de los textos
pedagédgicos oficiales tales como
guias, programas curriculares, li-
bros escolares legitimos, recomen-
daciones, resoluciones, circulares,
etc.

Los objetivos especificos estable-
cidos por el Decreto 1955 privile-
gian principios normativos o, en
otros términos, el discurso y las
préacticas regulativas que, en esen-
cia, celebran la nacionalidad y su
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orden tradicional. En este sentido,
eldiscurso ylas practicas pedagogi-
cas privilegiadas constituian una
garantia de la permanencia del
orden. Este orden escolar prede-
terminado de antemano era com-
patible con una incipiente moder-
nidad que estaria asociada a la
nocion de desarrollo econémico y
social.

El modelo pedagégico de forma-
cién de ese momento caracterizado
por un curriculum agregado y
estratificado (en formas de cultura
—general y profesional—, y expe-
riencia) y por metodologias “prefa-
bricadas” de ensefianza magistral y
técnicas grupales socializaba a los
futuros maestros en un “hibito
pedagégico” contrario al que inten-
taba provocar en la reforma de la
educacién primaria. La formacién
docente se convertia asi en una
acumulacion de partes inconexas y
contradictorias (Machado 1984).
Mientras los programas estableci-
dos para la educacion primaria,
segin el Decreto 1710 de 1963,
hacian énfasis en una pedagogia
centrada en el alumno, a través del
método de problemas, y de las pric-
ticas de descubrimiento, participa-
cion y comunicacion, los programas
de la Normal continuaban con una
pedagogia centrada en el maestro
quien, siguiendo las “indicaciones
didécticas generales”, debia ense-
far, capacitar, y realizar las técni-
cas apropiadas conforme a lo esta-
blecido en los programas oficiales.
Esta actitud, un tanto inviolable por
los maestros, de reproducir un or-
den pedagégico recibido fue corro-
borado por ICOLPE en 1973, al esta-
blecer en su evaluacién sobre las
Normales que los aspectos més im-
portantes de la formacién “profesio-
nal” eran planear una clase, utilizar
el material didactico, formular obje-
tivos y saber evaluar.

Como podemos observar, la re-
forma de las Normales solo fue un
intento retorico-oficial de producir
un mejoramiento relativo a las
pricticas pedagdégicas dentro del
orden regulativo tradicional. Dicha
reforma no pensé el papel moderni-
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zador de estas escuelas al quedarse
sus discursos y practicas a medio
camino entre la tradicién y la
modernizacién. Tampoco cumplié
el papel de refinar el dispositivo
pedagoégico en concordancia con la
democratizaciéon educativa y la
expansion del acceso a la escuela.
La reforma de 1963 no constituyo
ningiin proyecto educativo y por lo
tanto no tuvo ningin efecto sobrela
cultura pedagégica de los maestros.
Lamatriz cultural dela reforma fue
una revoltura entre lo tradicional y
lo moderno.

La reforma de 1974 proporciona
nuevos elementos para el anélisis de
las Normales desde la perspectiva
del discurso pedagédgico oficial. La
reforma de 1974 se podria entender
como una continuaciéon de la
reforma de 1963. Esta reforma
regula la formacién del maestro
dentro de temas, ideologias, teorias
y précticas en correspondencia con
lo que hemos denominado el orden
recibido, en cierta forma, inmune al
impacto de la modernizacién, aun-
que coexistente con ella. El Decreto
080 establecié los principios que
regulaban la educacién media de
acuerdo con criterios fundamenta-
dos en ideologias que sustentaban
la satisfaccién de “las necesidades
del pais” y en ideologias educativas
que hacian énfasis en las tendencias
contemporaneas de la Tecnologia
educativa. El decreto en mencion
presuponia un proceso de reorgani-
zacién y/o readecuacién del viejo
proyecto educativo al nuevo es-
quema tecnoldgico. Esta adecua-
cién se manifesté en principios que
pretendian establecer un equilibrio
e integracion entre los valores vita-
les, éticos, estéticos, sociales, reli-
giosos, politicos, utilitarios e intelec-
tuales en laformacion delindividuo,
en lavocacién hacia el trabajo, valo-
res que debian, igualmente, ajus-
tarse a las necesidades del pais. La
adecuacion significé la traduccién
del discurso modernizador al orden
de formacion ya existente.

El decreto se configur6é a partir
del mantenimiento de unatradicion
pedagogica que no desarticulabalas
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formas de la cultura escolar tradi-
cional pero que st se articulaba ala
pedagogizacion de habilidades y
destrezas menores en los nuevos
bachilleratos (industrial, comercial,
agropecuario, pedagogico, promo-
cién social, etc.) sin que esta articu-
lacion significara un cambio en las
relaciones entre la educacion y la
produccién o el empleo. La hibrida-
cion de tradiciéon pedagogica y
“yvocacionalizacién” se expresd en
los programas de formacién norma-
lista (Resolucién 4785 de 1974), que
establecieron la estructura bésica
de un curriculum no especializado,
conformado por dreas de conoci-
miento con su correspondiente
suma de materias pedagégicas con
intensidades horarias diferentes. El
andlisis de estas dreas revela nue-
vamente el énfasis de la cultura
humanistica sobre la cultura peda-
gbgica o profesional y sobre el drea
de habilidades y destrezas vocacio-
nales. En este sentido, la versién ofi-
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cial del proceso de formacion
docente “no significé la vana pre-
tension de un cambio radical en la
cultura de la Escuela Normal” sino
el mantenimiento de una organiza-
cién rigida basada en diferencias y
jerarquias que constituian el engra-
naje del “habitus pedagégico” de los
maestros colombianos. Asi, el orden
regulativo® se mantuvo mediante la
preservacion de los valores propues-
tos en el Decreto 1955 (articulo 60.).
El orden instruccional* sufrié pe-
quenas variaciones en la medida en
que incorporaron al curriculum
nuevas habilidades que no significa-
ron una orientacion especializada,
sino habilidades menores que no
habilitaban para ninguna ocupa-
cion. El 4rea “Vocacionales y Técni-
cas” es un ejemplo de esta variacion.
De igual manera hubo variaciones
en la clasificacién de los alumnos
por aptitudes e intereses, y variacio-
nes leves en la distribucién del tiem-
po de las materias, in que esto signi-
ficara cambios en los contenidos.

3. El orden regulativo se constituye en la
escuela por aquellos discursos y practicas
que vehiculan formas de relacién social,
formas de identidad, caracteres, maneras,
costumbres. El orden regulativo escolar
celebra la similitud, 1a solidaridad, la hori-
zontalidad entre sus miembros, la adhe-
sién a formas de pensamiento y accién a
través de précticas ritualizadas y de for-
mas de recompensa y castigo. El orden
regulativo cumple una funcién normali-
zadora en el sentido asignado a este con-
cepto por Foucault.

4. Por orden instruccional entendemos el
conjunto de discursos y précticas intrin-
secos a la transmision de conocimientos y
habilidades especializadas. El orden ins-
truccional se constituye a partir del prin-
cipio de distribucién (clasificacién) de los
conocimientos que se organizan en el
curriculum. El orden instruccional presu-
pone y reproduce las diferencias, las
estratificaciones, las jerarquias entre los
conocimientos. Igualmente, presupone
diferencias especializadas en conocimien-
tos y en habilidades. Para una diferencia
entre el “orden regulativo” y el “orden ins-
truccional”, véase Diaz, M. (1985) ‘La
Reforma Curricular: Contradicciones de
una Pedagogia Retdrica”, Revista Educa-
cién y Cultura No. 4. Véase igualmente,
Diaz, M. (1986) “Sobre el discurso instruc-
cional. Revista Colombiana de Educacion
No. 17.



Con las variaciones en el orden
instruccional se dieron variaciones
en las modalidades de aprendizaje.
El discurso pedagégico oficial esta-
bleci6é los limites al aprendizaje.
Este debia efectuarse en situaciones

a partir de “conductas deseables”

centradas en habilidades, actua-
ciones, experiencias y destrezas:
“habilidad para evaluar, habilidad
para analizar, habilidad para enfo-
car, ete.”. La organizaciéon del pro-
grama se establecia en unidades de
instruccion que debian indicar con-
ductas deseables, contenidos y acti-
vidades. Este esquema de unidades
anunciaban una modalidad peda-
gogica fundamentada en la logica
del control técnico que conduciriaa
lo que se ha denominado el modelo
curricular de objetivos, El discurso
pedagdgico oficial ubicaba al alum-
no como el “centro del aprendizaje”
en un contexto de transmisién
donde el maestro era, igualmente,
ubicado como “guia y orientador de
la tarea educativa” La dindmica
bésica del proceso de aprendizaje
promoveria la flexibilidad la cual, a
su vez, entraba en contradiccion
con la forma como se explicitaba el
proceso de aprendizaje: “el maestro
es quien debe organizar el trabajo
mediante una planeacién cuida-
dosa que lo lleve a una accién con
objetivos precisos, con la previsién
de los contenidos, los recursos y la
evaluacién en funcién de las con-
ductas deseables”,

Es evidente que esta flexibilidad
no se basaba en ninguna teoria
especifica del aprendizaje, que diera
cuenta de los desarrollos del alum-
no o de las fases del aprendizaje, ni
reemplazaba tampoco la transmi-
sién por la facilitacién o porla crea-
cién de contextos para el acceso al
conocimiento. El discurso pedagé-
gico, al establecer los limites de lo
que era la préctica pedagégica de
formacién docente, demarcaba los
grados de flexibilidad de manera
explicita: principios pedagégicos
centrados en el alumno, regulacién
explicita del proceso de aprendizaje
mediante unidades de instruccién
(centrado en maestro), clasifica-
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cion rigida de los contenidos. En
sintesis, no hay transformacién de
los principios de comunicacioén, ni
del curriculum. Lamodalidad pedagé-
gica dominante hasta el momento
no seve mayormente afectada en su
estructura profunda, en la medida
en que los requerimientos discursi-
vos, espaciales y temporales de la
formacién se mantienen dentro de
los limites que fija el discurso peda-
gogico oficial. De alli, que solo asis-
tamos a un proceso de resemanti-
zacién del cambio pedagogicoynoa
una transformacién del modelo
pedagégico en sus esquemas y
estructuras tradicionales,

Los programas establecidos a
partir del Decreto 080 y de la Reso-
lucién 4785 sufrieron pequenas
modificaciones o readaptaciones
con el establecimiento del Decreto
1419 de 1978. Estas readaptaciones
no significaron ningin cambio en la
estructura y organizaciéon ni del
curriculum ni de las relaciones
sociales en las Escuelas Normales.
Soélo es posible observar variaciones
en laretérica oficial que nuevamen-
te recarga sus conceptos con nue-
vos significados educativos: mejora-
miento cualitativo, ampliacién del
servicio educativo, adaptacién al
desarrollo del pais. La flexibilidad
comienza a convertirse en un nuevo
mecanismo de accién pedagdgica
que no transciende la homogenei-
dad de sus pricticas sino que sélo
adquiere un cardcter “renovador”
“No existe la vana pretensién de un
cambio radical en la modalidad
normalista, sino una renovacién en
los principios del planteamiento, de
la programacién y en el procedi-
miento para el desarrollo de las
actividades, reconociendo las bon-
dades filosoficas, técnicas y peda-
goégicas del Decreto 1955 de 1963,

Con la renovacién curricular
(Decreto 1002 de 1984) las practi-
cas pedagégicas de la Escuela Nor-
mal, de sus anexasy afiliadas se han
visto afectadas. Sin embargo, esto
tampoco ha cambiado la conforma-
cién institucional oficial del proceso
de selecci6n, organizacion y trans-
mision del conocimiento en la
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Escuela Normal. El curriculum de
ésta ha incluido como nuevos con-
tenidos los fundamentos de la
renovacion curricular (legales, filo-
soficos, psicoldgicos y sociales) los
cuales “presuponen” una redefini-
cién de los contenidos, de las posi-
ciones del maestro, del proceso de
transmision, aprendizaje y de las
modalidades de evaluacion. Sin

Vol
embargo, alin asistimos a una hibri-
dacién de presupuestos flexibles

con contenidos y practicas rigida-
mente clasificados y enmarcadoss.

5. La aplicacién del concepto de enmar-

cacion ha sido efectuada en Diaz, M.
(1985 y 1986). Un estudio m4s profundo
de este concepto puede realizarse en
Bernstein, B. (1985) “Clasificacién y
Enmarcacién del Conocimiento Educa-
tivo” en Revista Colombiana de Educacién
No. 15 (Versi6én original publicada en
inglés en 1977).
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Igualmente, la practica docente,
pilar basico de la formacién norma-
lista, a pesar de estar ligada a los
conceptos tedricos y metodologicos,
fundamentados en ideologias pro-
gresistas, que van desde el Decreto
1955/63 hasta la renovacién curri-
cular (que presuponen la flexibili-
zacion de la relacion pedagdgica, la
generacion de aprendizajes auto-
controlados con nuevos ritmos y
posibilidades transformadoras so-
bre los contenidos) contintian man-
teniendo dentro del discurso oficial
una estructura rigida en la cual la
secuencia lineal de los aprendizajes
configuran un tipo de experiencia
pedagégica donde la légica de la
transmision prevalece sobre la 16gi-
ca del aprendizaje. Los principios
regulativos del acceso al conoci-
miento ahora centrados en el disefio
curricular e instruccional subordi-
nan e inhiben la autonomia y creati-
vidad del maestro en la medida en
que la practica pedagbgica se orien-
ta hacia un funcionalismo que de-
termina las metas, las estrategias de
aprendizaje, las situaciones facilita-
doras, reproductoras o modificado-
ras de conductas.

De los estilos participativos
en la Escuela Normal: las
relaciones con la comunidad

En esta seccién nos referiremos a
uno de los problemas cruciales de
las Escuelas Normales, que hoy es el
centro de atracciéon de las propues-
tas de la reforma: la participacion
de la comunidad. La participacién
comunitaria constituye uno de los
engranajes de los nuevos estilos
pedagogicos recreados por las poli-
ticas y los programas educativos de
la dltima década. Enciertaformase
opone al tradicional discurso regu-
lativo de las Escuelas Normales
segun el cual estas instituciones son
el espacio legitimo para la adquisi-
cién de los saberes pedagogicos.

No obstante la existencia de un
riguroso aislamiento entre Escuela
Normal y comunidad, las reformas
de los tdltimos treinta y cinco afos
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han considerado a la comunidad
como un factor de mejoramiento
cualitativo y cuantitativo de la edu-
cacién formal. El Decreto 1955 de
1963 establece como una de las fun-
ciones bésicas de la Normal el
“extender su accion social, cultural,
técnica y cientifica a individuos y
grupos de la comunidad”. Esta fun-
cion se desprende directamente de
la intencién de “proporcionar una
formacién civica y social y capaci-
tarlo para el estudio y conocimiento
de la comunidad, especialmente en
los medios menos desarrollados”.
Sin embargo, desde esa época, la
interaccién con la comunidad se ha
reducido a la observacién y partici-
pacién mecéanica, controlada y eva-
luada en centros u organizaciones
comunitarias. En 1968, el “Manual
para el trabajo del maestro en la
Escuela Unitaria” considera que “la
escuela debe ser el centro de todas
las actividades socioculturales dela
comunidad” y que “al maestro
deben dérsele todos los instrumen-
tos bédsicos para que conozca la
comunidad”. El Decreto 088 (Art.
32) de 1976 establece como una
funcién de la Direccion General de
Capacitacion y Perfeccionamiento
Docente, Curriculo y Medios Educa-
tivos el precisar los curriculos, los
objetivos particulares, contenidos y
métodos que correspondan al me-
dio rural y urbano en las distintas
regiones del pais. Dos afios mas
tarde, el Decreto 1419 de 1978 esta-
blece los marcos legales para el dise-
fio y la administracién curricular.
En este decreto la comunidad se
presenta como un agente educativo
fundamental, como un agente par-
ticipante del curriculo: “Se entiende
por curriculo el conjunto planeado
de actividades en el que participan
alumnos, maestros, y comunidad...”
(Art. 2). La participacién en el
curriculo se presenta como un
evento a posteriori del proceso de
seleccién y organizacion del cono-
cimiento y no como un proceso de
integracion a través de la participa-
cion delos agentesdelaescuelayde
la comunidad. El curriculo, en este
caso, es un curriculo prescriptivoy
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no un curriculo en proceso. (Sten-
house, 1975).

El Programa “Escuelas Normales
Demostrativas” (1981) pretendid,
igualmente, “integrar a la Escuela
Normal y a la comunidad como fac-
tor esencial para su desarrollo... y
promover innovaciones curricula-
res de acuerdo con el tipo de maes-
tro necesitado por el pais”. El enfo-
que sistémico de este proyecto
presuponia actividades ideales que
se debian realizar en las Escuelas
Normales y establecié un conjunto
de procesos administrativos ten-
dientes a controlar el subsistema
curriculo; “coordinacion de las acti-
vidades curricularesylas de trabajo

con la comunidad con miras a obte-
ner la integracién institucional en
beneficio de un mejor rendi-
miento...". Este programa que ase-
guraba la “participacion simbdlica”
(Sirvent, 1984) no cumplié con los
propésitos trazados y desaparecio.

El Decreto 1002 de 1984 consi-
dera que “la educacion debe res-
ponder a la integraciéon de los cen-
tros educativos con la comunidad”.
Desde esta perspectiva, la familia, la
comunidad ylas autoridades, deben
integrar sus esfuerzos para lograr
los objetivos de la educacion. Final-
mente, el Proyecto de Ley 114 de
1989 propone un maestro que se
comprometa “desde la educacion
con el desenvolvimiento de proce-
sos participativos de desarrollo de
la comunidad de la cual hace parte
la escuela” e involucra a la comuni-



dad en el “proceso curricular” de
nivel local.

Como podemos observar, en las
diferentes reformas y reorientacio-
nes de la Educacién Normalista, en
el discurso oficial, la participaciéon y
la organizacién del trabajo escolar
se ha inscrito dentro de los modelos
detipo funcional donde la estrategia
ha quedado reducida a una comu-
nidad que aprende a participar en
la educacién pero que ni es genera-
dora, ni toma parte en los analisis ¥
decisiones sobre los niveles y tipos
deinteraccion que se deben realizar
entre la escuela y la comunidad, El
trabajo comunitario es percibido
dentro de una relacién de aisla-
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miento entre la escuela y la comu-
nidad.

En general, podriamos caracteri-
zar tres modalidades de relacién
Escuela Normal - comunidad, con
sus correspondientes estilos parti-
cipativos que circulan por el dis-
curso y las préacticas pedagdgicas
oficiales que regulan estas institu-
ciones.

a) Una relacién que implica la
promocién de la comunidad dentro
de la escuela. La escuela es vista
como una pequefia sociedad en
equilibrio y armonia donde las rela-
ciones con la comunidad estdn
marcadas por practicas de colabo-
racion, elecciones democraticas,
desarrollo de actividades compar-
tidas, pero bajo el control de las
autoridades escolares. Esta rela-
cién permite una regulacién rigida
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de la circulacion de los valores, len-
guaje y comunicaciones propios de
los contextos externos de la es-
cuela, Esta es la forma mas comun
de relacién en la educacién colom-
biana y se basa en la adscripcién de
posiciones tanto para los agentes,
como para los discursos y las prac-
ticas. Responde al principio “cada
cual en su lugar”. “La comunidad en
su sitio”, dirian los maestros, en este
caso.

b) Una relacién que implica la
promocién de una mayor participa-
cién en la escuela de agentes exter-
nos, esto es, de la comunidad
(padres de familia, dirigentes politi-
cos, miembros de organizaciones
institucionales y no institucionales,
miembros de base, etc.). Dichos
agentes son invitados a participar
activamente en los cuerpos organi-
zativos no curriculares de la insti-
tucion: comités ornamentales, de
bienestar estudiantil, patronatos,
grupos culturales, comités de feste-
Jos, legiones, 6rdenes, etc. En estos
casos se presenta una relativa flexi-
bilidad, una “apertura participati-
va” sin un significado politico y den-
tro de las limitaciones y cooptacio-
nes propuestas por la escuela. Este
estilo participativo establece su
orientacién de la escuela a la comu-
nidad. Los lenguajes y motivos de la
comunicacién tienen bisicamente
el propésito de pedagogizar a la
comunidad. El proceso de la toma
de decisiones contintia bajo el
monopolio de la escuela.

¢) En proyectos alternativos colombia-
nos de formacién docente (por
ejemplo, el Proyecto “Modelo Peda-
goégico Integrado para las Normales
Demostrativas”, 1985) se plantea
una forma de relacién escuela-
comunidad que convierte a la
escuela en un centro comunitario,
donde los espacios (instruccionales,
recreacionales, ceremoniales, circu-
latorios, terapéuticos, deportivos,
reflexivos) no pertenecen exclusi-
vamente a la escuela. Los espacios
escolares estan distribuidos en la
comunidad y pertenecen tanto a
ella como a la escuela. Los usuarios
no solo colaboran en el manteni-
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miento sino que controlan y com-
parten lo que se ve como una pro-
piedad comiin y piblica. Esta forma
de relacion contribuye a reducir los
limites entre los niveles y las moda-
lidades: primaria, secundaria, for-
mal, no-formal, etc. Igualmente,
promueve la desclasificacién entre
diferentes edades y status, lo cual
pormite integrar ciertos grupos que
se mantienen socialmente margi-
nados®. La demanda de un mayor
control de la escuela por la comuni-
dad (como lo propuso el Proyecto
Modelo Pedagégico Integrado) crea
nuevas formas de relacién entre el
conocimiento escolar y las modali-
dades de cultura no escolar y cons-
tituye las bases para un crecimiento
colectivo, participativo y demo-
cratico.

La creciente diversificacién de la
educacién y su orientacién hacia un
mercado de posiciones ha impul-
sado procesos de reorganizacién
basados en la flexibilidad, en la par-
ticipacién comunitaria, y en la ade-
cuacién del curriculo a contextos
locales. Es interesante observar que
este mercado de posiciones habilita
para funciones no profesionales en
sectores populares, marginales y
rurales donde, contemporinea-
mente, las acciones educativas y
participativas estdn, generalmente,
orientadas a promover formas de
gestion inspiradas en las politicas
oficiales de traslado de las solucio-
nes de problemas a la comunidad
(autoconstruccién, mejoramiento
de servicios publicos, formas aso-
ciativas de produccion, ete.) que no
transforman ningtin orden y si pro-
porcionan formas de autorregula-
cién y control en el sentido oficial
del término.

6. No es esta ciertamente la forma de rela-
cién que se promueve en la flexibilizacién
curricular, impulso a las innovaciones y
adecuacién de las modalidades en la
Bésica Secundaria y Media Vocacional
donde el estilo participativo evidencia es
la participacién legitimamente aceptaday
legitimada en los documentos oficiales.
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Diversificacion, Flexibilidad
e Integracién: juna nueva
forma de control?

Hemos dicho que desde 1974 las
Escuelas Normales comienzan a
orientarse hacia un tipo de forma-
cién técnico-profesional, “con una
etapa de orientacién vocacional”,
expresada en la aparicién de nue-
vos aprendizajes manuales que si
bien no alcanzan una relativa
extensién intentan constituir, des-
de la perspectiva de las agencias
pedagoégicas del Estado, recursos de
accion y control fundamentales
para articular al maestro a “las exi-
gencias sociales del desarrollo del
pais”y “colocar la escuela dentro de
la problemaética actual”. El Decreto
1419 legitima este tipo de formacién
al consolidar la conjuncién de las
Vocacionales y Técnicas que in-
tenta, segiin el Discurso pedagdgico
oficial, responder “a las caracteris-
ticas individuales”, por una parte, y
a“la integracién de los educandos a
la sociedad”, por la otra. El drea de
“Vocacionales y Técnicas” se consti-
tuye igualmente “como una res-
puesta al anilisis de necesidades
presentes y futuras del pais, en la
preocupacién de colocar la escuela
dentro de la problemética nacional”
(MEN, 1982, Programas de Forma-
ci6on pedagogica).

El drea de “Vocacionales y Técni-
cas” surgié como un conjunto de
actividades de orientacién manual
para fomentar “habilidades y des-
trezas”. Esta drea, ademdas de su
orientacién ideoldgica, tendria co-
mo funcién definir el campo de ubi-
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cacién (clasificacion) de los alum-
nos dentro de la red ocupacional
expresada en las modalidades del
bachillerato (Chavez, 1983). Podria-
mos decir que esta drea que surgié
en el pasado como la celebracién del
tradicional aprendizaje de oficios se
ha convertido hoy en un medio de
proporcionar calificaciones técni-
cas, funcionales y sociales y de for-
mar una cultura empresarial no
especializada, o medianamente cali-
ficada.

No obstante que el significado y
penetracion de sus discursos y
practicas ha sido relativamente
débil, esta drea (auncuando no es el
espacio crucial para ello) ha ejer-
cido una influencia sobre la forma-
ci6on de la conciencia de los alum-
nos, en tanto que fundamentada en
el principio de clasificacién actia
sobre la orientacion de los intereses,
relaciones sociales, y orientacion de
los significados. El drea “Vocaciona-
les y Técnicas”, de orientacién
manual, si bien no acredita para
posiciones en el mercado de trabajo,
al estar asociada a los principios de
desarrollo econémico y social, se
inspira en los rasgos de segmenta-
ci6n del mercado y en una clasifica-
ci6n fuerte de la estructura social.
De alli que dicha drea al actuar
como un medio de orientacion y
reorientaciéon de la ubicacién en las
modalidades dela Educacion Media
genera aislamientos estructurales
en la educacion que son correlativos
de la reproduccion de la divisién
social del trabajo.

El 4rea “Vocacionales y Técnicas”
pretendia “integrar” la formacién
docente con actividades educativas
para el trabajo productivo y de con-
trol simbélico. El dltimo caso servi-
ria para ampliar y diversificar la
gama de prestaciones asistenciales
en el nivel comunitario, sobre la
base del “Proyecto de comunidad”.
Pero ;cudl es el significado vocacio-
nalizante de esta drea? ;qué debe-
mos entender aqui por vocacionali-
zacion? (en lugar de la nocién de
vocacion).

La vocacionalizacion de la educa-
cién introduce uno de los proble-
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mas cruciales en la sociedad actual:
sus relaciones con la produccion,
con el trabajo. Estas relaciones, que
han sido histéricamente reguladas
por fuertes aislamientos, contem-
poridneamente se han convertido en
un problema crucial, como resul-
tado delos fracasos de la economia,
del surgimiento de nuevas modali-
dades de produccién, de la atribu-
cion a la educacion, de la imposibili-
dad de proporcionar las compe-
tencias y habilidades relevantes
para la produccién y de regular las
necesidades cuantitativas del mer-
cado de trabajo. Esto ha hecho que
el Estado asuma el control de estas
relaciones a través de sus politicas
y, fundamentalmente, de politicas
educativas, una de las cuales es la
vocacionalizacién de la educacion.
Con la renovacion curricular el
tema de la vocacionalizacién no solo
se renueva, sino que se legitima el
rol directivo del Estado en materia
de politica educativa. El intento de
cambiar el sentido delas vocaciona-
les hacia un nuevo enfoque de edu-
caci6én tecnologica hasignificado en
el discurso pedagégico oficial el
cambio de sus fundamentos ideold-
gicos, del curriculum, del contextoy
de las practicas pedagégicas. El
enfoque curricular, en este caso,
articula tres componentes bdsicos
del mundo del trabajo: “a) interac-
cién con personas, objetos e ins-
trumentos de trabajo, b) racionali-
zacién de la produccién de bienes y
servicios y, ¢) seguridad e higiene
personal y del ambiente de trabajo”.
(MEN, 1984, Marcos generales de los
Programas Curriculares). Con este
enfoque se plantea, igualmente, la
necesidad de racionalizar los proce-
sos de integracion y diversificacion
educativa mediante la generaliza-
¢i6n de un niicleo comin de forma-
cién y de ofrecimiento de diversas
modalidades a partir del 10° grado,
en la perspectiva de orientar al
alumno hacia el mundo del trabajo.
Como podemos observar, el enfoque
no dista de la formacion de una cul-
tura empresarial, ligada a la “opti-
mizacion de métodos, técnicas y
procedimientos para satisfacer las



necesidades del hombre” (Ibidem:
274).

La tendencia vocacionalizante ha
creado, por una parte, las bases
para el incremento de la diferen-
ciacion de los agentes no especiali-
zados en el campo educativo mien-
tras, por la otra, ha generado
expectativas laborales de caracter
individual al ampliar el mercado
educativo y, por consiguiente, la
gama de oportunidades laborales
de nivel medio para sus usuarios.
Estatendenciavinculada alos “pro-
cesos de integracion y diversifica-
cién educativa” pretende conver-
tirse en un medio para “atender las
necesidades individuales y sociales”.
El problema consiste en definir sila
ampliacion de este mercado educa-
tivo conduce a nuevas oportunida-
des 0 no es mas que la expresion de
nuevas formas de exclusién y con-
trol del acceso a la educacion supe-
rior. Sabemos que histéricamente
las relaciones vocacionales entre
educacion ytrabajo se han reducido
al aprendizaje de un nimero limi-
tado de “habilidades” paralos estra-
tos bajos de la poblacion, mientras
que para los estratos medios y altos
se ve como una medida opcional en
razon de la orientacion educativa
temprana en la familia que se pro-
longa en opciones educativas en el
nivel superior. En este sentido, en el
nivel superior la vocacionalizacion
adopta un significado diferente de
aquel que adopta en los niveles
medios —e intermedios— donde el
énfasis se hace en experiencias
ligadas al trabajo o en habilidades
no especializadas, no profesionales,
para un futuro ¢empleo. Este sentido
de la vocacionalizacion es una fun-
cion de las relaciones de clase.

El cardcter integrado y diversifi-
cado de la vocacionalizacién, que se
expresaen laeducacion tecnolégica
de nivel medio, ha conducido a la
retorica de la flexibilidad y de la
apertura a la comunidad. Para el
discurso pedagoégico oficial la flexi-
bilidad presupone la adaptacién o,
para utilizar el término oficial, “ade-
cuacién curricular” de la educacion
a las necesidades contextuales de
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los grupos sociales. De alli la apa-
rente conversion dela educacién en
fuerza de democratizaciony de par-
ticipacién comunitaria;

“Una educacion activa, participa-
tiva, flexible, concentrada en la
formacion integral del alumno”.

“Apertura hacia la comunidad en
busca de una mayor participacion”,
“Diversificacion de opciones educa-
tivas que respondan a las caracte-
risticas y necesidades de las regio-
nes y aplicacién del concepto de
integracion, tanto en las dreas de
formacioén como en la escuela y la
comunidad” (1989).

La introduccién de estos rasgos
en la vocacionalizacién es un ejem-
plo de las variaciones de la politica
educativa colombiana que contem-
poraneamente han comenzado a
rehacer su énfasis en lo que se ha
denominado el “nuevo vocaciona-
lismo”, Con este término nos referi-
mos a la constitucion de programas
oficiales que centran su organiza-
cion a partir de formas correlacio-
nadas (no propiamente integradas)
y modulares de organizacion de los
conocimientos relacionados con el
futuro ocupacional del aprendiz y
con contextos locales, y de modali-
dades pedagodgicas que aparente-
mente hacen énfasis en la flexibili-
dad, la autonomia y el trabajo
grupal y participativo. En conse-
cuencia, la organizaciéon del cono-
cimiento y las modalidades pedagé6-
gicas tratan de responder a los
enfoques de integracion, diversifi-
cacién, orientacion y adecuacion.
Con este altimo enfoque —adecua-
cibn— se pretende, por ejemplo,
“adecuar la Educacion Media Voca-
cional a la cultura, vocacién eco-
némica y planes de desarrollo
regional y local”. Por lo tanto, el
principio educativo que inspira la
vocacionalizacion se fundamenta
en la prictica como saber, y en la
tecnologia como fuente de acciéon
econdmica, social y cultural.

Dentro dela formacién docente la
vocacionalizacién, como forma de
orientacién general de la educacion
para las ocupaciones, ha comen-
zado a verse como una forma de
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diversificar el trabajo pedagégico
que permita expandir, por una
parte el volumen del mercado edu-
cativo de los maestrosy, por la otra,
refinar los contextos de control y
sus modalidades. La reorientacion
de la formacioén docente (o revoca-
cionalizacién) mediante la denomi-
nada formacion de énfasis puede
entenderse como una readaptacion
profesionalizante de una poblacién
estudiantil sin expectativas labora-
les en un campo pedagdégico estan-
cado y con pocas perspectivas de
expansion futura. Mientras los nive-
les de ocupacién en el campo edu-
cativo decrecen cada vez mais, la
estructura ocupacional del campo
pedagdgico se convierte en objeto
de mayor complejidad, tiempo y
segmentacién laboral. Asi pues, se
pretende ofrecer una “amplia pers-
pectiva con la diversificacion de
énfasis en la formacién de maes-
tros para atender campos educati-
vos como, Educacion inicial, Educa-
cion especial, Educacion de adultos,
Etnoeducacién, Recreacién y Depor-
tes, Educacion Artistica, Basica
primaria, Urbana, Rural, Urbano-
marginal yotros”. Esto requiere, por
supuesto, “disponer de un tiempo
mayor del hasta ahora dedicadoala
formacion de maestros” que se
expresa en el numeral b del articu-
lo lo. del Proyecto de Ley 114 de
1989 por el cual se reforman las
Escuelas Normales: “Ampliacion del
nivel de Educacién Media Vocacio-
nal en dos (2) afios —grados doce
(12) y trece (13)—, con opciones de
énfasis en su formacion, en jornada
completa ordinaria”.
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“Resulta irénico que cuando no
hay trabajo, las escuelas se preocu-
pan por la capacitaciéon en “habili-
dades”, dice Bernstein (1990:141),y
agrega: “Sin embargo, esto proba-
blemente sea méis una pedagogiza-
cion de habilidades con propésitos
de inculcacion de una disciplina
pedagodgica y social que una base
paralas carrerasyeltrabajo” (ibid).
Como podemos observar, la readap-
tacion vocacionalizante del nivel
medio se produce, 0 se intenta pro-
ducir, en un momento de crisis del
campo educativo (creciente priva-
tizaciébn y comercializacién de la
educacion, continua disminucion
del presupuesto, congelacién de
plazas, replanteamiento del régi-
men laboral, disminuciéon de incen-
tivos laborales, repolitizacion de la
educacion, amén de las reformas y
reestructuraciones que han trasla-
dado responsabilidades a instan-
cias gubernamentales periféricas,
sin que esto implique una democra-
tizacion en sus bases econémicas)
que ha agudizado el incremento del
desempleo y la superpoblacién de
los agentes demandados.

Con la revocacionalizacion de la
formacion docente donde se produ-
cird una diversificacién de las pres-
taciones asistenciales (o de control)
de los docentes y, con esto, una des-
centralizacion de las areas de con-
trol simbdlico. Esta descentraliza-
cion del control coincide con la
creciente ampliacién de la partici-
pacioén de la sociedad civil en las
responsabilidades educativas sin
que esto implique una transforma-
cion de la politica educativa ni
mucho menos una democratizacion
de la educacion entendida como el
derecho colectivo de la sociedad
civil a participar en la reconstruc-
cién o transformacién del orden
educativo nacional.

Las medidas propuestas en rela-
cion con la reorientacion educativa
de la formacién docente intentan,
pues, transformar la divisién social
del trabajo docente a través de la
creacién de nuevas funciones peda-
gogicas parala actuacion en los sec-
tores mds marginados de la socie-

educacién
y cultura

dad. Bajo estas condiciones se
apunta a una diferenciacion del
campo pedago6gico que es correla-
tiva de la extension y diferenciacion
delas funciones de control y norma-
lizacién en el nivel local (familia,
comunidad, region). De alli que esta
diversificacion de énfasis articule a
los contextoslocales (grupos, comunida-
des), estrategias de participacion
“popular” y formas flexibles de
accion pedagdgica regulada por las
agencias pedagogicas de nivel local
a partir de las decisiones origina-
das en el nivel central donde se “ela-
boran, reajustan y cambian” los
fundamentos, criterios y orienta-
ciones de lo que dicho nivel define
como “desarrollo del proceso curri-
cular” (MEN, 1989:2).

La articulacidén entre la diversifi-
cacién de énfasis en la formacion de
los maestros, la flexibilidad y 1a ade-
cuaciéon de las modalidades a los
planes de desarrollo regional y local
intenta incorporar formas partici-
pativas de gestién en un sistema
educative centralizado y burocra-
tico. El cardcter “innovador” de sus
propuestas constituidas bajo los
principios del nuevo dispositivo de
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la “descentralizacién” no trans-
forma las relaciones de poder entre
los niveles, nila autonomia de éstos.
No cuentan en esta practicalos pro-
cesos de redefinicion colectiva ni de

“accion colectiva para transformar

los principios educativos dominan-
tes. De alli que s6lo se apele a las
estrategias pedagdgicas de partici-
pacioén (de participacién pedagé-
gica) que transmiten y reproducen
las modalidades de la cultura
dominada. ;Se fundamentan estas
estrategias en principios demo-
criticos?

Es interesante observar que en la
ultima década hemos asistido auna
especie de replanteamiento de las
relaciones entre el Estado y la edu-
cacién, dentro de lo que podriamos
llamar el proyecto re-modernizador
de la educacion. La orientacion
hacia una “educacién activa, parti-
cipativa, flexible, centrada en la
formacién integral del alumno... la
introduccion de objetos de aprendi-
zaje adecuados alas caracteristicas,
condiciones y perspectivas regiona-
les... la apertura a la participacién
de todos los agentes educativos... la
posibilidad de utilizar diversidad de
espacios para el desarrollo del pro-
ceso ensefanza aprendizaje” (MEN,
1989:1) expresan el proyecto de
cambio educativo que se materia-
liza en una sistematica accion esta-
tal sobre el sistema de mensajes
(curriculum, pedagogia, evalua-
cién) y relaciones sociales que
estructuran el proceso de transmi-
sién cultural. Desde esta perspec-
tiva, las politicas educativas definen
las formas de accién cultural y de
participacion que absorben las
formas criticas yradicales y las ade-
clian a nuevos significados y princi-
pios organizativos, especialmente a
nivel comunitario, mientras man-
tienen el control sobre los limites de
la flexibilidad, la integracion y la
participacién. Con la “formacién
docente de énfasis” esta perspectiva
ofrece la posibilidad de ampliar el
espacio del discurso regulativo al
extender su control sobre los con-
textos locales, al tiempo que seg-
menta el mercado educativo hain la

7]



ideologia de las calificaciones técni-
cas, funcionales y sociales, me-
diante “mecanismos curriculares
mds flexibles e integrados”.

Conviene, pues, adelantar un
serio debate sobre el sentido de la
diversificacién normalista (forma-
cién de énfasis) no sélo en relacion
con sus estrategias, sistema de
mensajes (curriculum, pedagogia y
evaluacion) y relaciones sociales,
sino fundamentalmente en relacion
con los principios sociales y cultura-
les que orientan dicha diversifica-
cion, ;Qué relaciones entre saber y
poder se privilegian?, ; Qué se trans-
forma? ;Qué permanece? ;Cudl es la
relacion entre la redefinicién de las
posiciones del maestro y los funda-
mentos tecnoldgicos no inspirados
ciertamente en principios creativos
Yy comunicativos? ;Qué relacién
existe en la redefinicién del maestro
(formacién en énfasis) entre el
principio “integrador” del sistema
de mensajes (curriculum, pedago-
gia y evaluacion) y de las relaciones
sociales que busca una “formacién
integral” y el principio “diversifica-
dor” que define los limites de los
mensajes y relaciones sociales en
esferas de formacién y orienta-
cion diferencial?

Los actuales intentos de trans-
formacion de las Escuelas Normales
no se apoyan en un debate social
sobre la posicién del maestro en la
creciente diferenciacién del campo
cultural y pedagogico. Tampoco se
apoyan en los debates sobre la rede-
finicién contemporanea de los prin-
cipios educativos en una sociedad
cada vez mas sumida en las influen-
cias medidticas donde la repropia-
cién cultural externa esté casi que
exenta de toda critica. ;Cudl es, por
ejemplo, el papel delmaestro en una
sociedad semiotizada o ;que co-
mienza a semiotizarse? Los intentos
de transformacién sélo apelan a los
tradicionales diagndsticos que des-
de la década del setenta se han con-
vertido en el “modelo de conoci-
miento” sobre estas instituciones.
Dichos diagnésticos justificadores
del “enfoque sistémico” permitieron
afianzar la ideologia del “cambio
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planificado conforme a objetivos
centrados en practicas administra-
tivas reguladoras delos procesos de
planificacién, organizacién, ejecu-
cién, control, evaluacion y coordi-
nacién”. (Véase MEN 1981, Progra-
ma Escuelas Normales Demostrati-
vas: Aplicacién del enfoque sisté-
mico a la administracién de las
Escuelas Normales Demostrati-
vas”)”. El reciente proyecto de
reforma de las Escuelas Normales,
si bien construye en el discurso ofi-
cial un contexto participativo y fle-
xible para “orientar” la redefinicién
de estas instituciones establece los
criterios administrativos, las accio-
nes y las decisiones que desde el
nivel central deben efectuarse para
replantear la formacién docente
desde una perspectiva mas diferen-
ciada.

Dicho proyecto apela ya no al
diagnéstico sino al autodiagnéstico,
que no surge de la participacién de
las “bases pedagégicas” sino del di-
sefio del diagnéstico preparado pre-
viamente por las agencias pedagé-
gicas del Estado. (Véase, MEN, 1989,
“Proyecto de Reforma de las Escue-
las Normales: Autodiagnéstico Ins-
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titucional®). El documento no ocul-
ta su profunda continuidad con
diagnésticos anteriores (descrip-
tivo, cuantitativo, redundante y
mecdanico) auncuando crea las pro-
videncias necesarias para la “parti-
cipacion simbélica” Sirvent (1984),
mediante la cual se mantiene el
monopolio de la toma de decisiones
en las agencias pedagoégicas del
Estado creando la ilusién de una
participacion inexistente en el cam-
po pedagégico.

Tenemos, entonces, que el pro-
vecto de reforma de las Escuelas
Normales no se puede comprender
por fuera de los principios cultura-
les dominantes que redefinen las
relaciones de poder, saber y préc-
tica en el campo pedagégico. Con-
tempordaneamente estos principios
se han articulado en politicas y
estrategias educativas fundamen-
tadas en los enfoques del capital
humano, de los recursos calificados,
y delas relaciones entre educacién y
trabajo®. En el caso de las Escuelas
Normales, estos principios se expre-
san en criterios tales como una res-
triccion del acceso, diferenciacion
mediante la ampliacién de modali-
dades de énfasis, redefinicién de
roles del maestro y transformacién
de las précticas pedagdgicas que
atienden a los principios de flexibi-
lidad, integracién y participacién
que demandan un aumento de las
habilidades de los maestros en el
marco de la descentralizacién edu-

7. Es importante considerar las criticas que
han surgido de estudios descriptivos,
interpretativos y analiticos, fundamenta-
dos en modalidades de investigaci6n, cen-
tradas enlareflexion, la participacién, yla
accion asi como las propuestas que de
estas investigaciones hansurgido y que no
han sido consideradas como fundamen-
tos para la comprension de estas institu-
ciones. Escasamente, estas investigacio-
nes aparecen como referencias bibliogra-
ficas que se recontextualizan, y distor-
sionan en el proceso de apropiacién de sus
conceptos.

8. Para el Ministerio de Educacién Nacional
estos enfoques han generado una gran
riqueza pedagdgica al permitir racionali-
zar los procesos de diversificacién educa-
tiva.
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cativa y de la formacion de recursos
humanos semicualificados para el
control simbélico. ;Son la flexibili-
dad, integracién y participacion en
esta reforma principios democréati-
cos que favorecen el crecimiento
personal y colectivo del campo
pedagégicoy de la comunidad o solo
“se limitan a una actividad folkl6-
ricay enmascarada de ‘cooptaciéon™
oficial?
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namiento o preparaciéon para el
trabajo. La diversificacién se basa,
en este caso, en principios diferen-
tes: a) principios practico-materia-
les que privilegian la préctica o la
orientacion a los objetos (interac-
cién con objetos e instrumentos de
trabajo (MEN, 1984) y, principios
comunicativos que privilegian moda-
lidades de accién e interaccion indi-
vidual o colectiva en contextos ins-

En resumen, la vocacionalizacién
mediante el establecimiento de la
educacién tecnolégica con sus mode-
los de diversificacién influidos por
enfoques como el del capital huma-
no, o el del requerimiento de recur-
sos calificados apunta hacia una
reorganizacién de la funcionalidad
de los servicios (en la produccion o
en el control simbélico) en el con-
texto laboral. Mds que educaci6n, la
diversificacion deviene un entre-

titucionales de accién sobre grupos
y personas. En estos tltimos princi-
pios se fundamentaria la diversifi-
cacién de énfasis en formacion de
los maestros. Esta diversificacién
presupone:

a. La legitimacién de nuevas
dreas de influencia y control social
(Educaciéon de adultos, Recreacién
y Deportes, Promocién de la comu-
nidad, Educacién urbano-marginal,
etc.).
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b. La formacion de agentes regu-
ladores, orientadores y administra-
dores de los procesos culturales
comunitarios.

c. La introduccién de formas
pedagégicas (no posicionales) de
control de la participacién y de la
regulacion de las representaciones
e intereses comunitarios.

d. La accién pedagodgica sobrelas
précticas productivas y/o cultura-
les de la comunidad (fomento de
formas asociativas/comunitarias
de produccién, masificaciéon de la
recreacién, pedagogizacion de la
educacién popular, etc.).

Con la diversificacion de énfasis
en la formacién de maestros la
Escuela Normal entra en una nueva
era: la educacién regulada por el
mercado que reproduce diversidad
de posiciones no especializadas en
la reproduccion cultural. El status
de maestro variara (ya ha variado,
por supuesto) considerablemente,
de educador piiblico (posicién que
ha entrado en un encerramiento
frente a las politicas administrati-
vas de descentralizacion y de muni-
cipalizacion de la educacién —Ley
29 de 1989—) al trabajador de mer-
cado (de oferta-demanda) de la
educacién privada o al decliente en
las posiciones que la feria politico-
educativa, en control de los admi-
nistradores y politicos de turno,
ofrece.

Cali, 5 de abril de 1990
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La formacion de
los educadores

Mientras en la comunidad de
educadores continuamente se viven
cambios, como lo evidencian las ini-
ciativas que surgen de grupos de
diversa indole, que a lo menos
demuestran una preocupacién por
los niveles en la calidad de la educa-
cién y buscan alternativas de capa-
citacién de maestros y de concep-
cién de su que-hacer educativo a
través de muchas formas. Mientras
en las oficinas del Ministerio de
Educacién se maduran propuestas
algunas radicales, otras contradic-
torias, y muchas apenas parciales,
pero que por las razones que sean
ponen en movimiento al Sistema.
Mientras los investigadores nacio-
nales y extranjeros han llegado a
concebir fallas lamentables en las
practicas escolares que conducen a
redefiniciones acerca del trabajo
escolar y a planteamientos nuevos
sobre los procesos fundamentales
de lavida en la escuela, que se deri-
van de hallazgos novedosos sobre
las caracteristicas del aprendizaje y
sobre el papel de la pedagogia.
Mientras se cuestiona por muchos
el papel de la escuela frente a la
sociedad y se reinicia una vieja dis-
cusién acerca del choque que en la
escuela se da entre dos culturas.
Mientras todo esto sucede en el
exterior de las universidades, en las
aulas de clase continuamos testa-
ruda y acriticamente estdticos en
nuestras concepciones acerca del
significado dela educacién, frente a
la cual no somos ni siquiera con-
templativos, sino més bien, anqui-
losados.

Las concepciones curriculares
son hoy las mismas de hace dece-

Dino Segura*
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nios y reflejan una vieja concepcién
de formacion, que limita al estu-
diante a aprender tunicamente lo
que le ensefian, a esperar pasiva-
mente a que se le forme y a que, por
la paciencia que demuestra ante
clases iniitiles y maestros autorita-
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Profesor de la U. Distrital (Licen-
ciatura en Primaria) y director de
la Escuela Pedagbgica Experi-
mental (E.P.E)).
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rios y enmohecidos, se le premie
con un titulo. El curriculo, tal como
se concibe hoy, garantiza que las
practicas escolares se perpetien
por siempre y hasta podriamos
afirmar, que los recién egresados
son mas repetidores que los maes-
tros repetidores de nuestras escue-
las comunes y corrientes.
Parailustrarlo que se afirma con-
sideremos la manera como se orga-
niza para el alumno su vida en la
Universidad: las actividades que
puede realizar estin prescritas
hasta en sus detalles minimos, los
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planes de estudio establecen pun-
tualmente las asignaturas (justa-
mente llamadas asi en cuanto son
algo “asignado” desde afuera, sin
participacién posible de parte de
quien se forma) de manera que
independientemente de los indivi-
duos, todos deben transitar por las
mismas aulas, con los mismos maes-
tros, con los mismos textos y con las
mismas notas. Si algo se enfatiza en
la practica universitaria es que debe
ser obediente. En este sentido no
existe un espacio para la responsa-
bilidad, esto es, para hacer lo que se
hace comprometido por el sentido
que se deriva de la comprension.
No es sin embargo suficiente para
los disefiadores curriculares la rigi-
dez de los planes de estudio. Parece
ser que al hacer los planes de estu-
dio se concibe el “tiempo libre” como
un pecado y es por eso que los hora-
rios se disefian de tal manera que
facilmente un estudiante debe per-
manecer durante cinco o seis horas
“asistiendo” a clases, sin tiempo
para actuar, ni atender, ni pensar.
Los razonamientos se entregan
hechos y las formas de razona-
miento deben memorizarse. En este
mismo sentido no es extrana la exi-
gencia a permanecer en la universi-
dad, asistiendo a clase, durante jor-
nadas interminables que suman
mas de 25 horas semanales.
Podriamos preguntarnos, cudil es
la concepcién de conocimiento que
subyace a estas practicas, qué se
entiende por aprendizaje ylo que es
mas grave, qué se entiende por for-
macién. ;No es este régimen anta-
goénico con la actividad de bisque-
da que debe subyacer al logro de co-
nocimientos? ;No contradice ésto
las exigencias de “actividad” y de
“anomalia” que, como se sostiene
modernamente, deben encontrarse
en la base de las actividades de
aprendizaje? /No se estari for-
mando un individuo pasivo, recep-
tivo y no-participativo, en una
sociedad en la que lo que sereclama
con mas angustia es precisamente
la participacion? Y si lo que se esti
formando son maestros, ;jno esta-
mos corriendo el riesgo de que estos
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estudiantes cuando sean egresados
y ejerzan su profesion, reflejen en tal
actividad precisamente las practi-
cas que vivieron en la universidad?

No termina con esto la critica al
curriculo. Desde hace tiempo se ha
impuesto en la organizacién de los
planes de estudio el criterio de
organizacion que se deriva de la
yuxtaposicion de ensenanzas. Es asi
como se conciben “dreas insulares
de formacion”. Entonces el estu-
diante es objeto de un conjunto de
practicas incoherentes y mutua-
mente contradictorias. No es ex-

DISERD
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trafio en esta practica que unos
docentes hablen malde lo que otros
hacen o que incluso consideren lo
que ellos mismos realizan como de
segunda clase (o como costuras).
Dentro de este orden de ideas esta
la estructuraciéon de los planes de
estudio con base en areas principa-
les y dreas secundarias, en areas de
formacién especifica y 4dreas de
formacién psico-pedagégica, etc.
Tenemos entonces que desde el
punto de vista de la coherencia, los
objetivos, las metas o los propésitos
de unos se ven en la practica con-
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tradichos por las practicas que pre-
valecen para otros. Unos ensefian
como los otros dicen que no debe
ensenarse. Y, en nombre de la “liber-
tad de cdtedra”, cada docente, si
demuestra un compromiso, éste
existe es con las asignaturas parti-
culares, no con el curriculo que
usualmente es desconocido por
todos. En general, tanto las areas de
formacién como las asignaturas que
consivitnyen los planes de estudios
estdn desarticuladas y dificilmente
de sus contenidos puede inferirse
una concepcién acerca del papel de
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la escuela y del educador frente ala
sociedad o frente a la cultura o
frente al conocimiento. Las concep-
ciones acerca de estos asuntos se
forman mads bien a partir de la pra-
Xis escolar, tenemos entonces la
escuela concebida como reproduc-
tora de conductas y de valores
sociales, la escuela como agente que
impone de manera acritica una cul-
tura deformada: la resultante de la
cultura occidental y de la sociedad
de consumo; el conocimiento como
una tirania segin la cual deben
aprenderseresultadosycomo comple-



mento, el aprendizaje de ellos con-
cebido como su repeticion, el uso de
términos y la aplicacion de algorit-
mos.

2. Las nuevas perspectivas

En estos dias esti nuevamente
sobre el tapete la discusion acerca
de laformacion de maestros parala
escuela bdsica primaria. Se prevé
que es necesario volver los ojos a lo
que hacen las Normales y las Facul-
tades de Educacion. Todos sabemos
que debe hacerse algo, que debe
existir una salida para propiciar
una mayor calidad en la educacién.
Sin embargo, a pesar de las posibili-
dades que se derivan de la voluntad
del cambio, o de la voluntad de biis-
queda de alternativas, la situacion
puede empeorar si no atinamos a
darle a la educacién el justo valor
que le corresponde. Ya en otras
oportunidades se han tomado me-
didas radicales para solucionar los
problemas de la calidad o de la
cobertura del Sistema y muchas
veces los resultados antagonizan
con las metas buscadas. Tal fue el
caso de la instauracion de la doble
jornada. También sucedi6 algo seme-
jante con la imposicién del Nuevo
Curriculo. Y puede suceder también
lo mismo con las medidas recientes
relacionadas con la Promocion
Automatica. Estos cambios hacen
que lo que se hace en la escuela de
hoy ya no se pueda denominar
como se hace cominmente con el
adjetivo de educaciéon tradicional.
Lo que erala educacion tradicional,
con maestros de tiempo completo
en la escuela, esto es, que tenian
tiempo para comunicarse entre siy
con sus estudiantes;y con estudian-
tes de tiempo completo en la
escuela, esto es, que ademas de las
actividades de clase propiamente
dichas, podian hacer tantas otras
cosas porque la escuela les pertene-
cia por todo el dia, se acabd con la
doble jornada. Aquella escuela tra-
dicional donde el maestro por pro-
grama recibia un listado de temas
que debia cumplir durante el ano,
pero sin una secuencia prefijada,
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sin actividades prefijadas, sin obje-
tivos especificos y sin indicadores
de evaluacion, se terminé con el
Nuevo Curriculo. A cambio de ello
tenemos maestros obedientes y
angustiados por la autoridad de los
planes de estudio —que no se pue-
den cumplir nunca—, maestros no
comprometidos, en la medida en
que lo que hacen ha sido previsto
por otros; y estudiantes que consi-
deran que sus pensamientos son
impertinentes en la medida en que
sus inquietudes no conducen a los
temas previstos en el plan de estu-
dios y en consecuencia no hay
tiempo para su tratamiento. La
escuela donde habia tiempo para
todo, la escuela donde trabajaba un
maestro preocupado por sus alum-
nos y por su escuela, esa escuela
tradicional ya no existe. Lo que hoy
tenemos es tradicional en cuanto a
ciertas concepciones del conoci-
miento, pero como un todo, por el
ambiente que sevive en ella, nuestra
escuela se haido despersonificando
lastimosamente y yano es la escuela
tradicional.

Pero lo que sucede en el Sistema
—y nos referiamos a la basica pri-
maria, pero podria incluir la refle-
xion a la secundaria— es coherente
con lo que se haceenlas Normalesy
Facultades de Educacion. Y es por
eso que los maestros que habian
sido educados pararedactar objeti-
vos y para buscar actividades tipi-
cas que aplicadas a cualquiera pro-
dujeran los resultados que se
deseaban, se han sentido realizados
cuando se les entregan tales supues-
tas soluciones para la ensefianza de
cada uno de sus conceptos-problema.
Ya no tienen problema. Si las dificul-
tades persisten, ese ya no es su pro-
blema puesto gue su responsabilidad
se ha transferido al disefiador curri-
cular. Claro que tampoco tienen satis-
facciones, puesto que éstas pertene-
cen también al disefiador curricular.

3. El valor social
de la educacion

Cuando se considera la situacién
desde ofra perspectiva, el panorama
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no es mas halagador. Los maestros
suelen quejarse de la poca valoracion
social que se tiene por el educador. Y
es cierto, socialmente s6lo personas
realmente “raras” desean ser educa-
dores. Y los educadores suelen aver-
gonzarse de serlo. Un maestro de bio-
logia se autodenomina biélogo, uno de
fisica, fisico. De manera que la autoes-
tima de los educadores es realmente
precaria. Pero, el valor de la educa-
cién o mejor, la devaluacién de la
educacion no es patrimonio de una
sociedad mercantilista, ni de un
maestro inconsecuente: la educacién
estd devaluada institucionalmente,
Para verlo mejor veamos dos ejem-
plos. Por una parte, mientras la for-
macion de otros profesionales esta en
manos de profesionales de tal profe-
sion, la formacion de los maestros
estd institucionalmente en manos de
cualquiera. A los maestros los forman
ingenieros, o arquitectos, o abogados,
o fisicos, o cualquiera. Lo que no se
exige nunca es que quien forma edu-
cadores seaun educador. No se trata
de minimizar la importancia que tie-
ne laformacion disciplinaria. Es cla-
ro que un maestro de fisica debe
saber fisica, y mientras su formacion
sea mayor, tanto mejor. Pero eso no
basta para garantizar que serd un
buen maestro. Posiblemente un
buen fisico puede ensefiar muy bien
a resolver problemas y a utilizar
ciertas formas de razonamiento
para enfrentar ciertos problemas
tipicos para la formacion de los fisi-
cos, pero se ha demostrado —y
sobre ello existen multitud de
evidencias—, eso ni es fisica, nies lo
que debe ensefiarse a nivel medio
(ni mucho menos a nivel de basica
primaria). Si la ensefianza en los
niveles basicos no puede tener obje-
tivos profesionales sino culturales,
ya no basta ser un experto discipli-
nariamente, se necesita ademas ser
maestro.

Un segundo ejemplo se deriva de los
tipos de escolaridad. Mientras las pro-
fesiones “serias” y reconocidas social-
mente se hacen presenciales y exigen
de la asistencia continua y reconocida
de los maestros, la formacién de los
maestros de bédsica primaria, puede
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hacerse a distancia, como la de los
radiotécnicos. ;jCudl es la argumenta-
cibn de fondo para justificar tal
opcién? Podria pensarse que es la
Gnica manera de llegar alos maestros
de provincia. Si eso es asi deberia res-
tringirse a ellos, si tal educacion es
posible. ;Sera que es posible? Y si es
posible ;por qué la de los otros licen-
ciados o la de otros profesionales no
es posible? Porque a nuestro juicio, en
la Universidad Distrital los responsa-
bles de nuestra Licenciatura en Edu-
cacién Primaria hemos coincidido en
que eso no es posible, a no ser que se
piense en la formacién de maestros en
otros términos. No hemos logrado
concebir la formacién —y no sélo la
formacién de maestros— en términos
distintos al dialogo socratico. No
hemos logrado reemplazar la discu-
sién y polémica en torno a problemas
reales para lograr la formacién de la
objetividad a partir de la actividad
discursiva. No hemos logrado alterna-
tivas distintas a la confrontacién de
ideas para lograr la coherencia del
lenguaje y una actitud participativa.
A nuestro juicio, el que la tnica licen-
ciatura se haya ofrecido de manera
generalizada a distancia sea la licen-
ciatura en educacién primaria es un
juicio de valor que valdria la pena
estudiar mas a fondo.

4. Bisqueda de alternativas

Si de mejorar la calidad de la edu-
cacién se trata, debe pensarse como
salida 1inica la investigacién. Es nece-
sario un gran proyecto que permita
validar al Sistema Educativo. No se
trata simplemente de tratar de esta-
blecer si los resultados que se obtie-
nen del sistema corresponden con los
objetivos previstos por los planifica-
dores curriculares. No es simple-
mente una evaluacién puesto que
podriamos discrepar en el plantea-
miento de los objetivos mismos. Se
trata de iniciar la discusién tratando
de establecer, a juicio de los educado-
res mismos, para qué es o debe ser la
escuela. Seguramente en torno a ello
encontraremos grandes divergencias.
Y eso es importante porque promueve
el debate. Para muchos tales debates
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deben eludirse porque hay que buscar
pardametros precisos y medibles. Sin
embargo, tengamos en cuenta que en
la medida en que se privilegie una
opcién derivada de esta objecion, nos
encontraremos con que se hacen tan-
tas simplificaciones que la razén de
ser de la educacion termina conver-
tida en palabras medibles pero super-
ficiales. A mi juicio la razon de ser de
la escuela se fundamenta en la forma-
cion de ciudadanos. Y es por tal razén
que planteo que el problema es ante
todo un problema cultural.

Es que la meta “la formacioén de
ciudadanos” debe calificarse. No se
trata de la formacion de cualquier
ciudadano. Es lo que estamos ha-
ciendo. Se trata de lograr ciudadanos
optimistas. Es utépico para algunos
pensar en que en nuestra sociedad
pueden haber ciudadanos optimistas,
pero creo que es una de nuestras
grandes carenciasy una de las posibi-
lidades para superar nuestras limita-
ciones. Lograr ciudadanos optimistas
significa lograr ciudadanos convenci-

dos de que aqui se puede hacer algo,
convencimiento que se deriva del
conocimiento de nuestra historia, de
lo que hemos hecho. Por otra parte,
lograr ciudadanos optimistas implica
formar personas que posean con-
fianza en su propia racionalidad
desde el punto de vista individual y
colectivo. Asi mismo, formar ciuda-
danos optimistas significa formar
hombres contemporineos, que po-
sean herramientas de anélisis y cono-
cimientos que permitan la construc-
ci6n de tal optimismo a partir del sa-
bery no de laignorancia, de larazén
yno de la magia, dela cienciayno del
azar.

Una investigacion que se proponga
validar el Sistema Educativo nos
permitiria abordar el problema de la
educacién con conocimientos preci-
sos de sus carencias y con elementos
acerca de las causas de ellas. Y enton-
ces si, podriamos proponer alternati-
vas coherentes y no soluciones evasi-
vas y contradictorias.

Bogot4, mayo de 1990

L.a Reforma de
las Normales:

Virgilio Crespo*®

El ingrediente central de la
reforma en curso de Mineducacién
es que alarga en dos aios mis la
formacion del maestro normalista
delimitdndolo como técnico de
nivel, intermedio. El primer interro-
gante es qué consecuencias se aca-
rrean en otras instancias del sis-
tema, lo cual permitiria explicitar el
marco en ¢l cual se inscribe.

—Una manera de mirar el pro-
blemaseria en términos de una gue-
rra competitiva de mercado, como

* Virgilio Crespo

Director y profesor de la Licen-
ciatura en Primaria de la Univer-
sidad Distrital.
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si las normales pretendieran ahora
usurpar un terreno conquistado
por las universidades o como si, ala
inversa, fuesen las universidades las
invasoras de un territorio que no les
pertenece. El hecho es que la
Reforma estia potenciando la for-
macién normalista pero, al mismo
tiempo, establece una frontera. En
tal sentido, la introduccion de un
par de escalones a esa altura de la
piramide educativa ;no estara res-
pondiendo a una estrategia de limi-
tacion selectiva del acceso a la edu-
cacion superior por parte del
magisterio de primaria, ese gremio
tan molesto que, por otra parte,
venia invadiendo (peligrosamente)
la universidad?



De otro lado, las Facultades de
Educacion se verian obligadas a
crecer “hacia arriba” para conver-
tirse —segilin una propuesta de otro
origen— en centros de estudios e
investigaciones de alto nivel. Asi se
introduciria una diferenciacién que
corresponderia socialmente a una
divisién del trabajo similar a la de
otros paises con otro nivel de
desarrollo.

—La Reforma muestra otros
matices si la inscribimos dentro de
las contradicciones inherentes al
modelo de desarrollo, en términos
deinflacién educativay de mercado
laboral, amén de los compromisos
del Estado con organismos interna-
cionales como el FMI. Ello podria
explicar la obligante necesidad
estructural de aplazar la incorpo-
racibn al mercado de trabajo
logrando una mayor retencién den-
tro del sistema educativo.

Alrespecto, una de las manifesta-
ciones del proceso inflacionario de
la educacion es la progresiva desva-
lorizacién social de los titulos aca-
démicos. Y si la estrategia ha sido
mantener la ilusién de ascenso
social mediante el acceso a titulos
de otro nivel, es muy poco lo que la
Reforma ofrece a las expectativas
del maestro; sobre todo teniendo en
cuenta la proliferacién de Licencia-
turas en Educacién Primaria duran-
te la iltima década. Dirigidas prefe-
rencialmente a re-profesionalizar al
maestro en ejercicio, no sélo tenian
un caricter “remedial”, coyuntural
0 pasajero sino que, ademas, no
causaban presiones en el mercado
ocupacional aun cuando demanda-
ran un mayor costo por ascensos en
el escalafén. Pero el hecho impor-
tante es que el maestro ha alimen-
tado la expectativa de mejorar su
status cursando estudios superio-
res y ostentando un titulo de Licen-
ciado, no de Profesional Intermedio.

— Finalmente, aquellos cuya preo-
cupacion fundamental es la calidad
de ]la formacién se preguntan qué
pasa durante esos dos anos de for-
macién normalista y qué reestruc-
turacion curricular habria que
realizar para dar unidad y coheren-
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cia al proceso de formacion, con
una preocupacién de fondo: ;qué
significa ser maestro?

Si el Magisterio y sus organizacio-
nes han de asumir una posicién
politica y gremial frente a la
Reforma, ;desde dénde abordar un
debate o desde donde formular —si
es el caso— propuestas alternati-
vas? ;A partir de qué presupuestos
y de qué prioridades? Aventurando
una respuesta, senalaria lo si-
guiente:

1. Habria que retomar la trayec-
toria del Movimiento Pedagégico en
torno al problema de la identidad
del maestro y la calidad de la edu-
cacion, inscrito —a su vez— dentro
de un Proyecto Politico y Cultural
en construccion aunque no haya
logrado sobrepasar el nivel del
discurso.

2. Reconociendo la heterogenei-
dad del Movimiento e, incluso, sus
rupturas y sus desplazamientos en
el poder de convocatoria y de movi-
lizacion, tanto el (o los) MP como su
Proyecto se hacen mas comprensi-
bles si se inscriben no ya en el
ambito discursivo sino dentro de la
historia més reciente de los Movi-
mientos Sociales.

3. Nuestra experiencia de ocho
anos en la formacién de maestros
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en ejercicio através de un programa
presencial de Licenciatura en Pri-
maria (Universidad Distrital), per-
mite formular la hip6tesis de que,
hoy, el Magisterio de Primaria en
Servicio representa el sector mis
dindmico en la busqueda de alter-
nativas pedagégicas; que éstas
apuntan hacia la creacién de una
“cultura democratica” en y desde la
escuela a partir de la cotidianidad;
y, finalmente, que tales aspiraciones
colectivas con vocacién democri-
tica constituyen un punto de con-
vergencia en relacion con otros
movimientos sociales,

4. Con el presupuesto de que la
formacién del maestro es un pro-
ceso continuo y permanente, nues-
tra experiencia nos da el convenci-
miento de que es necesario privile-
giar la formacién durante el ejerci-
cio, en la medida en que permite:

— Una contextualizacién cohe-
rente de la formaciéon dentro de la
Practica Social y Pedagégica del
maestro.

— La aperturade un campo muy
fecundo de investigacion.

— Una incidencia més directa e
inmediata en el mejoramiento de la
calidad de las précticas pedagogi-
cas ®
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La participacion en el debate
nacional, acerca de la Reforma de
las Normales, es exigencia para
todos los sectores sociales y espe-
cialmente significativa para los
maestros de la escuela primaria,
llamados de prdctica docente, en la
Anexa ala Normal Distrital Maria
Montessorti.

Desde hace aproximadamente
cinco (5) afios surgen entre algunos
de los maestros, acciones aisladas
de reflexién, biisqueda y transfor-
macioén de lavida dela escuela, Este
proceso ocasioné situaciones de
conflicto que interpretadas desde
diferentes concepciones paulatina-
mente desembocaron en una grave
crisis.

Es el origen, evolucién y trans-
formacion de tal conflicto, en donde
hoy encontramos explicaciones a lo
que en su momento fue un caos ins-
titucional. Los factores que mas
incidieron en la agudizacion de la
citada crisis fueron: la vigencia de
practicas pedagégicas aisladas, la
presencia de concepciones renova-
doras enfrentadas con otras con-
servadoras y tradicionales que difi-
cultaron la convergencia de propo-
sitos, la limitada apropiacién de
espacios para la reflexién y el
debate acerca de nuestra préictica
pedagdgica, la resistencia al cambio
motivada, entre otros aspectos, por
nuestro proceso formativo como
maestros y por la incertidumbre de
los resultados, la rapidez con que
surgieron experiencias pedagogicas
alternativas a las tradicionales, la
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Los espacios formadores

de maestros:

i{Reforma o invencion?

Elsy Romero, Carmifia Bohorquez,
Maria Isabel Gutiérrez*

interpretacién de la crisis como un
problema terminal y sin soluci6n, la
falta de profundizacién tedrica,
individual y colectiva, la dificultad
para asumir auténoma y colectiva-
mente el gobierno de la escuela,
entre otras razones por la tradiciéon
burocritica de efectuar la practica
en estructuras jerarquizadas, la
acostumbrada marginacién de los
padres de familia, las limitadas
estrategias y los escasos canales de
participacion de los alumnos Yy
finalmente la percepcién y ubica-
¢ién de la crisis como resultado de
diferencias personales y grupales.

Es en consecuencia, desde nues-
tra historia y a partir de la cotidia-
neidad reflexionada, teorizada y
confrontada acerca del nifio, el
saber y la escuela que se decantala
crisis, manifestdndose el problema
pedagoégico.

Hoy después de un proceso de
varios afos, hemos logrado colecti-
vizar una actitud de bisqueda que
nos permite incidir creativamente
en la vida de la escuela; situacion
que no excluye que compartamos
los problemas comunes de una

* Elsy Romero, Carmifia
Bohoérquez, Maria Isabel
Gutiérrez

Profesoras de la Escuela Anexa
a la Normal Maria Montessori
Documento socializado en Con-
sejo de Maestros: Anexa a la
Normal Distrital Maria Monte-
Ssori.
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escuela en cambio aunados con
aquellos referidos a la formacion de
los futuros maestros. Esta doble
funcion de “maestros de maestros”,
es la motivacién que nos impulsa a
presentar al debate algunas con-
tradicciones y propuestas alterna-
tivas que no tienen la pretension de
ser versiones acabadas, pero que
aspiran a ser una invitacién a com-
partir nuestras experiencias.

Durante siglos la escuela levanta
y fortalece sus muros frente a la
comunidad, importa sofisticadas
estructuras organizativas, que garan-
ticen su eficiencia como transmi-
sora de conocimientos, define las
instancias y los canales de comuni-
cacién, haciéndolos cada vez mas
impersonales y deshumanizantes,
encierra maestros y alumnos en
programas, clases, horarios y regla-
mentos que le impiden ver y explo-
rar el mundo privindolos del placer
de sus hallazgos en la aprehension
de su entorno.

Toda esta concepcién favorece su
marginacioén y la privan de la opor-
tunidad de revitalizarse. Las Norma-
les y Facultades de Educacién no se
escapan al andlisis, por un lado gira
un mundo, nifios y hombres concre-
tos, con una vida cotidiana que
incorporar y/o transformar pero
insistimos en “suponerlos”, presu-
puestandolos como insumos cono-
cidos, o en el mejor de los casos
identificindolos exclusivamente en
los tratados de sicologia, sociologia,
biologia, etc., por otra parte marcha
una Escuela que asumi6 resignada,



que su finalidad es preparar en y
para la escolaridad, asi ésta en si
misma no sea garante de incorpo-
racion laboral, ni mejore sus condi-
ciones vitales, como agente trans-
formador de su realidad.

Teoria-practica

Ladltima década en el pais, se ha
caracterizado por una apertura al
debate pedagdgico. Los congresos,
foros, simposios, encuentros, etc.,
han posibilitado a un sector del
magisterio, la apropiacién de un
discurso en el que pareciera que
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tir bajo el chantaje de la nota, la
arbitrariedad y el interés por
demostrar quién tiene la razon, la
verdad, el saber y por tanto la auto-
ridad; que las teorias, metodologias
y didé4cticas exigidas por los conte-
nidos programaiticos del drea de
pedagbgicas. En este proceso el
alumno-maestro descubre por ejem-
plo que nada tiene que ver la diddc-
tica de las matemdticas que le
“ensefian” con la forma como las
padece durante sus largos afios de
escolaridad. Bajo estos presupues-
tos lallamada “Practica Docente” se
ha convertido entonces en un pacto
tacito de simulacién en el que el
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sindicatos, gobierno, maestros e
“intelectuales”, estamos de acuerdo.
En algunos casos ha significado la
oportunidad de confrontacién de
una préctica renovadora, pero en
otros muchos se difundié un dis-
curso ajeno que no toca vitalmente
al maestro y por ende no se traduce
en rupturas que transformen su
cotidianeidad.

La pretension de aislar la teoria
de la prictica, atraviesa todos los
espacios de la estructura y relacio-
nes en la formacién de maestros en
las Normales y Facultades de Edu-
cacién. Significan més en la forma-
¢i6én 18 afios de escolaridad en
donde se priorizan modelos a repe-

Kegan

maestro de pricticase asume como
modelo y el alumno-maestro como
su fiel imitador, en una relacién
mediada por la nota. En consecuen-
cia ésta se vive como una aplicacién
de descontextuadas teorias y no
como un espacio de confrontacion
tedrico-practico, que implica bis-
queda y creacion.

Con nuestros alumnos hemos
vivido la posibilidad de experimen-
tar procesos auténomos, gratifican-
tes y lidicos en donde en la cons-
truccion del saber se crean didéc-
ticas y metodologias que desplazan
las rutinarias recetas aplicables a
todas las personas en diferentes
tiempos y espacios.

reforma de las normales
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La integralidad

Se observa también una tenden-
cia a manejar un discurso que pre-
gona una visién integral del mundo,
del hombre y por supuesto del nifio
ydel maestro, pero tanto en los con-
tenidos programaticos como en el
quehacer pedagogico, existen gran-
des contradicciones: se interpreta
lo afectivo, cognoscitivo y psicomo-
triz, como elementos que deben ser
abordados a partir de acciones
especificas que afecten cada una de
las partes de ese “mapa humano”, y
asi obtener un rompecabezas ilus-
trado, desconociendo qué eventos
realmente significativos afectan al
hombre en su totalidad.

La intencién de dividir el mundo
en dreas con sus temas, niega el
aporte de todas las disciplinas en la
explicacién de hechos o fen6menos,
imposibilitando el didlogo necesario
entre ellas. En la escuela esto se tra-
duce en la construccién de infran-
queables fronteras, en donde cual-
quier intento de explicacion inter-
disciplinaria se interpreta como una
intromisién que afecta la autono-
mia del maestro de la materia. En el
mejor de los casos en la escuela Pre-
Escolar y Primaria, se hace un
esfuerzo por interpretar una nueva
concepcién integral del mundo,
aunque es necesario sefialar que
mas que integrar el mundo es pre-
ciso no desintegrarlo. Entre tantola
escuela secundaria y universitaria,
parece buscar cada dia enajenar,
desarraigar al hombre, conducién-
dolo por un laberinto de especiali-
zaciones, dificultando la explica-
cién del todo en la parte y la parte
en el todo; por lo cualle es complejo
entender las repercusiones de sus
acciones individuales en el co-
lectivo.

En estas condiciones, ausentes de
protagonismo histdrico, ajenos a
construcciones de saberes sociali-
zados dificilmente nos podemos
asumir como multiplicadores de
experiencias transformadoras,

Es desde una concepci6n integral
del mundo mediada por la investi-
gacién como eje estructural, como



34

el maestro se apropia de los elemen-
tos que le permiten reinventar dia-
riamente la escuela en cualquier
tiempo y espacio, concepcion que
excluye los énfasis proyectados por
el MEN y clamados por muchas
Normales y Facultades de Educa-
ci6én; esta propuesta aparente-
mente resolveria las exigencias de
un pais con tantas diferencias pola-
rizadas; maestro rural, maestro
urbano, urbano marginal, etc., pero
en el fondo las entiende como nece-
sarias para reproducir los esque-
mas de jerarquia y las estructuras
socioecondmicas existentes.

Las consideraciones precedentes
nos abocan a reconocer piublica-
mente y dar la bienvenida a una cri-
sis comin a las Normales y Faculta-
des de Educacion, ;pero obser-
vamos con preocupacién cémo se
reduce el debate del Como?, ;al
Dénde se deben formar los maes-
tros?, y alin més, argumentado con
el criterio de que a mayor edad y
escolaridad, mayor confiabilidad en
la eleccién, formacién y ejercicio
profesional del maestro. Nos pre-
guntamos: ;Este proceso estd garanti-
zado por la sumatoria de experien-
cias?, ;0 quiz4 por la intensidad con
que se vivencian?, lo que si podria-
mos asegurar es que la posibilidad
de transformar significativamente
las experiencias es un reto paralos
espacios de formacién de maestros.
Sibien es cierto que una précticano
reflexionada, teorizada y confron-
tada dificilmente aporta cambios
significativos, también lo es que la
escolaridad no confrontada con la
préactica puede conducir ficilmente
a la formacién de incapaces garan-
tizados escolarmente?.

Consideramos los dos anos de
extensi6n de la escolaridad como
una oportunidad que puede ser
aprovechada para desarrollar pro-
yectos de investigacion a través de
los cuales la Normal aporte a otras
instituciones interesadas en expe-
riencias pedagoégicas alternativas.
Esta propuesta en un ambiente
semiescolarizado posibilitarialainte-
gracion de alumnos maestros a
comunidades con caracteristicas
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diversas, para que en un proceso
auténomo cualifique su formacion.
Surge sobre el tema una pregunta
para el futuro maestro: ;Por qué el
proyecto de ley presentado por el
MEN, aumenta la escolaridad y
ubica al egresado en primer grado
del escalafén, es decir con menor
salario?

Conclusion

La problemética planteada nos
permite establecer la necesidad de
una nueva finalidad de la escuela,
nuevos procesos de construccién
del saber, otras relaciones, estruc-
turay organizacién en una confron-

&
CALIDAY B
P LA FDUCy-
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— Constituir ung comision inter-
institucional con la que se realice
un trabajo de investigacion etnogra-
fica y de acci6on participativa, con el
proposito de evidenciar situaciones
concretas de la vida institucional, a
partir de las cuales se planteen e
instrumenten propuestas alterna-
tivas.

— Romper el cerco de las clases,
transformédndolas en talleres inter-
disciplinarios, en los que la creacién
de las didécticas surjan en el pro-
ceso de la creacién de los saberes.

— Transformar la evaluacién en
un proceso de reflexién colectiva
acerca del ser y del quehacer de la
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tacién permanente con el medio,
etc., pero si continuamos profundi-
zando es muy posible que podamos
asegurar que la propuesta mas que
de reforma, es de invencién de una
nueva escuela formadora de maes-
tros. ;Cudntos de nosotros estaria-
mos dispuestos a participar en esta
construccion?

Somos conscientes de que los
pasos se deben dar al ritmo de una
comunidad tan concreta como la
que tenemos, por esta razén propo-
nemos una etapa de transicion en
donde se tengan en cuenta los
siguientes procesos de ruptura y
desarrollo a corto plazo:

reforma de las normales
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escuela, el maestro, el nifio; la nota
desapareceria desde esta primera
etapa.

— El horario, la estructura orga-
nizativa y los reglamentos estarin
en funcion de las necesidades de
formacion.

— Asumir la préctica docente
como un proceso de investigacion
permanente en donde los parcela-
dores, programas, evaluaciones, se-
rian superados por las relatorias y
memorias de lareflexiéon dela préc-
tica pedagogica, constituyéndose en
la historia individual y colectiva que
permitird la gestién oreelaboracion
de propuestas pedagogicas.
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La Normal Distrital Maria Montessori pide la palabra

La reforma de la Normal:
Rescate y creacion de una

Presentacion

Los planteamientos aqui expues-
tos antes que constituirse en una

propuesta definitivason el puntode

partida para una amplia discusion
participativa que genere una alter-
nativa de cambio para el desarrollo
educativo y social de la naci6n.

Nos identificamos con una re-
forma de fondo de la Escuela Nor-
mal que entendemos como una
tarea de rescate y creacion.

RESCATE de una instituciéon que
fue encasillada dentro de los mode-
los de transferencia de la tecnologia
alaEducacion, desfigurandola en el
Bachillerato diversificado, pese a lo
cual mantuvo rasgos esenciales de
identidad con la tarea pedagogica
que le corresponde.

CREACION, pues comprendemos
gue una nueva Escuela Normal solo
es posible construirlaen un proceso
innovador que transforme los ac-
tuales esquemas educativos que nos
mantienen atados a una pedagogia
impotente para las nuevas exigen-
ciasy expectivas sociales yreducida
nuestratarea de Educadoresalade
repetidores de curriculos y textos
prestados.

Hemos discutido mucho en torno
alareforma, aiin antes de la convo-
catoria por parte del MEN, y reali-
zado diferentes acciones entre las
cuales mencionamos el proceso de
experimentacion de la Normal Dis-
trital Marfa Montessori sefialada
por la Resolucién 6257 que ha per-
mitido experiencias en diferentes
dreas y en la organizacién del Plan
de Estudios; los Talleres y Asam-

institucion

ESCUEIA
NORMAL

bleas Pedagdégicas de intercambio
de experiencias, los encuentros
regionales de Escuelas Normales y

El presente documento fue redac-
tado por un equipo de la Normal
Distrital Maria Montessori inte-
grado por los docentes Victor Jairo
Chinchilla G., Miryvam de Bohor-
quez, Dora Elvia Sabogal; la Coor-
dinadora de Practica GLoria Duran
de Faccini y la Rectora Flor Marina
Triana de Prieto. Sometido a discu-
sién de la Asamblea de Profesores
se complementd y amplio el equipo
con los profesores: Omaira de La
Torre, Amparo Ardila, Vicente Ru-
bio, Dora de Malagén y Cecilia de
Rincon. -

reforma de las normales

el Encuentro Nacional por el Res-
cate de la Identidad de la Escuela
Normal realizado en 1988 el cual
evidencié la disposicion de cons-
truir una alternativa normalista lo
suficientemente avanzada, partici-
pativa y adecuada a la actual reali-
dad educativa del pais.

Crisis de un modelo

La diversificacién no solo desdi-
buja la formacion del maestro en lo
Pedagégico sing que aboca al estu-
diante a una eleccion profesional
(Docencia) temprana.

No existen criterios claros y unifi-
cados para llevar a cabo un proceso
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de toma de decisién vocacional; no
se da un espacio en el tiempo por
cuanto los alumnos deben optar por
una alternativa al finalizar los pri-
meros grados de Educacién Media,
cuando aun carecen de elementos
de juicio suficientes y vélidos, su
madurez cognoscitiva y socio-afec-
tiva es insuficiente para definir cla-
ramente sus intereses; los conteni-
dos curriculares delamodalidad no
se pueden constituir en marcos
referenciales para habilitar al estu-
diante en la opcién por una alterna-
tiva, por cuanto las experiencias

exploratorias no retnen las condi-
ciones objetivas deseadas cuando
los alumnos contintian sus estudios.
En la modalidad, sin el pleno cono-
cimiento de su futura tarea, de las
caracteristicas que deben poseer
como maestros, los alumnos perci-
ben durante la practica docente que
su eleccién no fue acertada, y ante
la dificultad de transferirse a otra
institucién u obligados por la pre-
sién familiar terminan siendo maes-
tros sin vocacion y sin el sentido de
verdadero compromiso de su tarea
como actividad transformadora de
su entorno. La diversificacién no es
el dnico factor de crisis en la
Escuela Normal por cuanto la
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carencia de una politica nacional
unificada ha hecho de la formacién
de maestros, una actividad dis-
persa, descentrada y desenfocada.

Si una reforma desea trascender
no puede desconocer el papel histo-
rico que la escuela Normal ha des-
empefiado; creada desde el comien-
zo de nuestra vida republicana ha
sido la institucion responsable de
formar a los maestros de la ninez
colombiana, su trabajo ha hecho
contribuciones considerables en la
formulacién de politicas educativas

1 ME WY A
REFoRMAR IAS
NORMALES !
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nacionales; ha sido motor de des-
arrollo comunitario de acuerdo asu
ubicacién geogrifica y centro de
estudio e Investigacion Pedagogica;
no se puede desconocer su activi-
dad como eje directriz dentro del
sistema educativo.

La solucién no la constituye la
adopcién de medidas administrati-
vas, sino la construccién de una
alternativa en la cual la Escuela
Normal tiene, para las condiciones
histéricas del momento, vigencia y
espacio como la base de un proceso
que tiene su incidencia educativaen
el desarrollo social, politico, econd-
mico y cultural del hombre colom-
biano.

reforma de las normales

Elementos para una reforma

Para las escuelas Normales es un
compromiso definitivo 'participar
activamente en el proceso de
reforma y no esperar pasivamente
la definicién de su destino. Cada
Escuela Normal ha recorrido una
amplia experiencia histérica en la
educacién que la fundamenta para
plantear, elaborar e implementar
nuevas alternativas para su trans-
formacion.

Con este criterio ycon el &nimo de
contribuir a la reforma planteamos
los siguientes elementos fundamen-
tales a partir de los cuales conside-
ramos, se debe enmarcar el proceso
de construccion de una nueva Es-
cuela Normal.

1. Constituir las escuelas norma-
les en eje de desarrollo de la educa-
cién elemental y basica primaria.

2. Integrar el proceso de forma-
cién, actualizacion, capacitacion y
producecion intelectual de los maes-
tros de la escuela primaria.

3. Constituir la Escuela Normal
en centro de procesos creadores de
una nueva pedagogia.

4. Constituir la Escuela Normal
en motor de desarrollo comunitario.

Intentaremos una breve susten-
tacién de cada uno de estos funda-
mentos.

1. La Escuela Normal como eje
de desarrollo de la Educacion
Elemental y bdsica primaria

Entendemos las Escuela Normal
como una institucién de caricter
especial cuya existencia y perma-
nencia se centra en la educacion
elemental y basica primaria, inte-
grada fundamentalmente en un
proceso en el que interactian nifio,
escuela y maestro.

Esta ventaja debe mantenerse y
reorientarse hacia el fortalecimien-
to dela Normal como institucion eje
o generadora de los elementos cons-
titutivos de la educacién bésica
primaria.

Indudablemente la escuela pri-
maria requiere de una profunda



transformacién no sélo para mo-
dernizarse sino para interpretar
nuevas realidades y la necesidad de
un tipo de educacién que oriente la
formacién de los ciudadanos del
siglo XXI.

Si bien el mejoramiento cualita-
tivo nace de las propias escuelas,
con la actividad de los maestros,
requiere de un centro de apoyo
permanente el cual, debe ser por
derecho propio el de la Escuela
Normal. El reto consiste en que,
paralograrlo, ésta debe someterse a
un profundo cambio.

La calidad de la educacion y la
universalizacién de la educacién
primaria no se puede lograr sin la
participacion de la Escuela Normal,
pues a pesar de su reduccién a
Bachillerato Pedagégico, que limit6
sus posibilidades y la percepcién de
sus finalidades, logré mantener
valores fundamentales sobre los
cuales puede retornar una respon-
sabilidad global con la educacion,
no circunscrita a la estrecha fun-
cién de capacitadora para empleo.

Con esta estrategia confluirian
hacia la Normal los esfuerzos crea-
tivos de maestros e investigadores
que carecen de un espacio apro-
piado paralograr cambios radicales
en la educacién primaria.

Igualmente la Escuela Normal
puede orientar el proceso de alfabe-
tizacidn en el pais, tarea que tam-
bién est4 dispersa y sin logros apre-
ciables. Este criterio, fundamento
de la educacién elemental, permite
la planeacién de estrategias de
solucién, la racionalizacion de re-
cursos y la movilizacién de la comu-
nidad Educativa.

2. Integrar el proceso

de formacion, actualizacién,
capacitaciéon y produccién
intelectual de los maestros
de la escuela primaria

Esta gran posibilidad est4 condi-
cionada a la formacién de un maes-
tro capaz de realizar un proceso
pedagdégico conforme a las nuevas
exigencias de la educacién.
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Un paso en esta direccioén es la
reintegracion, en la Escuela Normal,
de procesos de formacién, capaci-
tacién y produccion pedagogica.

La Escuela Normal no puede for-
mar maestros para la educacién
primaria si no esté integrada a ella,
en la practica cotidiana; en igual
forma no puede capacitar ni actua-
lizar a los maestros si esti alejada
de su quehacer; por tanto es requi-
sito indispensable que el proceso
creativo esté integrado con el des-
empeiio docente,

Al asumir la tarea de capacita-
cion de los maestros de primaria no
s0lo se formularian lineamientos
coherentes, en la actualidad inexis-
tentes, sino que los propios conte-
nidos de ésta, estarian en funcién de
la escuela y su quehacer particular.

En igual sentido la Escuela Nor-
mal no serid repetidora de teoria
sino activadora de practicas ejecu-
tadas en su estructura misma,
recreadas y enriquecidas por el
aporte de estudiantes y maestros.

reforma de las normales
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3. Constituir las Escuelas
Normales en centros
generadores de una
nueva pedagogia

Uno de los problemas criticos de
la Normal es el divorcio de la teoria
con la prictica tanto en su propio
funcionamiento como en el que se
ejerce en las escuelas de aplicacion,
Este hecho mantiene atrasada a la
Escuela Normal con relacién a la
realidad de la Escuela y por consi-
guiente de ésta frente a la vida.

La Escuela Normal debe apro-
piarse de su funcién de generadora
de una Nueva Pedagogia constru-
véndola, en si misma facilitando la
apertura a la innovacion, la expe-
rimentacién y la bisqueda de nue-
vas alternativas para la educacion
nacional. No puede la Normal pro-
mover el cambio educativo si man-
tiene en si misma los esquemas que
la atan a una concepcién anacré-
nica, desfasada de las actuales exi-
gencias histéricas.
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De esta forma aspectos como
horarios, evaluaciones, el tipo de
clase, los instrumentos y espacios
de trabajo deben ser entendidos
desde una perspectiva dindmica
que exige que los maestros y alum-
nos de las normales se comprome-
tan en un trabajo que requiere nue-
vas relaciones y mayores respon-
sabilidades.

4. Constituir la Escuela Normal
en motor de desarrollo
comunitario

Una particularidad de la Escuela
Normal debe ser la integracion
directa con la comunidad de la cual
forma parte. Su accién influye en el
desenvolvimiento de las escuelas de
laregion las que a suvez deben estar
inmersas en las actividades politica,
social, cultural, econémica de cada
comunidad.

Una estrategia para identificarse
con laregion es propiciar unavincu-
lacién activa como institucién pro-
motora del proceso educativo y cul-
tural de cada comunidad, vincu-
lacibn que lograria integrar la
educacién con las aspiraciones,
necesidades, actividades, es decir,
con la misma vida.
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Esta estrategia, inscrita dentro de-

un plan con directrices, orientacion
y aplicacién nacional

Consideraciones sobre
el proceso actual

El proceso de reforma de la
Escuela Normal atraviesa en la
actualidad por un nivel de discu-
si6bn, participacién y contenidos
sobre los cuales es necesario hacer
referencia. Lo hacemos en cuanto
son puntos polémicos directamente
incidentes en un posible decreto por
parte del Ministerio de Educacion
Nacional.

1. La creacién de un régimen
especial para las Escuelas Normales
debe garantizar que estas institu-
ciones tengan un estatuto propio
como tipo particular de institucién
educativa con unidad nacional pero
con la autonomia suficiente que le
facilite su desarrolloy adecuacion a
las condicionesy exigencias de cada
regi6n y comunidad.

2. En la decision de elevar en dos
afios mas la formacion para otorgar
el titulo de maestro no debe impe-
dirse el otorgamiento del titulo
bachiller académico para los estu-
diantes de las normales en el grado

Yo Soy uw ARGUITECTo
DE LA SotiEDAD PeRo
ME Tolta ViR EN ESTE
m”ﬂ” e
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once por ser el bachillerato acadé-
mico el pre-requisito comin para
todas las carreras profesionales de
los cuales no puede ser excluido el
educador.

3. No determinar lineas de énfa-
sis especificas.

4. La tipologia de la institucion
debe ser tinica.

5. La reforma de la Normal debe
incluir una proyeccién a etapas
sucesivas de superacién profesional
y académica por lo que deben defi-
nirse fundamentos de relacién con
las universidades (Facultades de
Educacion).

6. La reforma de la Normal
implica una reforma de las Faculta-
des de Educacion.

7. El éxito de lareforma depende
tanto del Ministerio de Educacién
Nacional como de las propias
Escuelas Normales y de la partici-
paci6n del magisterio, estudiantes y
comunidad; situacién que obliga a
la creacion de formas de organiza-
cién y concertacion.

Finalmente reafirmamos nuestra
conviceién de hacer de la reforma
de las Escuelas Normales un fun-
damento para la construccién de
una nueva escuela para Colombia ®

1
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Proyecto de Ley sobre
Reforma de las Escuelas Normales

ANALES DEL CONGRESO

SENADO DE LA REPUBLICA

PROYECTO DE LEY NUMERO 114 DE 1989

por la cual se reforman las Escuelas Normales, se
adopta un sistema especial de formacién de maes-
tros y se dictan otras disposiciones.

El Congreso de la Republica,
DECRETA:

Articulo lo. Adéptase un Sistema Especial para la
Formacién de Maestros en las Escuelas Normales del
pais.

El Sistema Especial comprende:

a) Ampliacién del nivel de Educacién Media Voca-
cional, en dos (2) afios —grados doce (12) y trece
(13)— en jornada completa ordinaria.

b) Expedicion del titulo de Maestro al finalizar y
aprobar elgrado trece (13), con opciones de énfasis en
su formacion;

¢) Dedicacion exclusiva de las Escuelas Normales a
la Formaciéon de Maestros.

Articulo 2o. El titulo de Maestro que expidan las
Escuelas Normales, tendra validez para ingresar a la
educacién superior.

Articulo 30. Las Escuelas Normales que no se acojan
al Sistema Especial de Formacién de Maestros, cam-
biaran su razén social de acuerdo con lamodalidad de
bachillerato que opten y seran acogidas dentro del
programa de Flexibilizacién Curricular.

Articulo 40. El periodo de transicion de laimplemen-
tacion de la reforma de Escuelas Normales, ser4 gra-
dualy estas instituciones podran continuar otorgando
el titulo de Bachiller Pedagégico por un lapso de
tiempo no superior a cuatro (4) anos a partir de la
vigencia de la presente ley.

Articulo 50. Otorgar al Presidente de la Reptblica
facultades extraordinarias por el término de cinco (5)
meses a partir de la vigencia de la presente ley, para
modificar las normas relacionadas con el Sistema
Especial de Formacién de Maestros.

Articulo 60. Faciltase al Gobierno Nacional para
hacer las apropiaciones y traslados presupuestales
anuales, ajustes y ampliacién de la planta de personal
requeridos para el camplimiento de la presente ley.

Articulo 7o. El Gobierno Nacional reglamentara esta
ley conforme a los mecanismos y procedimientos que
requiere para su ejecucion.

Articulo 8o. La presente ley rige a partir de la fecha
de su promulgacién y deroga las disposiciones que le
sean contrarias.

Presentado a la Comisi6én Quinta del honorable
Senado de la Repiblica de Colombia, por:

Manuel Francisco Becerra Barney
Ministro de Educacién Nacional

Exposicion de motivos

Al proyecto de ley “por la cual se reforman las Escue-
las Normales, se adopta un Sistema Especial de For-
macion de Maestros y se dictan otras disposiciones”.

Laimportancia del proyecto de ley que se presenta a
consideracién obedece a la imperiosa necesidad de
responder al mejoramiento de la calidad de la educa-
cién, propésito que se logra renovando el sistema de
formacién de maestros yreestructurando las Escuelas
Normales.

Desde hace varias décadas se ha venido cuestio-
nando en el pais la formacién del maestro a través de
investigaciones, foros y evaluaciones en los cuales ha
participado el Ministerio de Educacién Nacional,
Escuelas Normales, Universidades, Centros de Investi-
gacién, Rectores, Docentes, Alumnos, Padres de Fami-
lia, Organismos Internacionales como la Unesco y
agremiaciones sindicales de maestros.

Como aspectos relevantes de esos cuestionamientos
se mencionan:

—La inadecuada formacién que vienen recibiendo
los maestros con respecto a la fundamentacién filos6-

reforma de las normales
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fica y conceptual de los programas educativos vigen-
tes, sus procesos de formacion, estrategias de evalua-
cién y promocion, formas de gestion y su relacion con
la comunidad.

—Elinsuficiente tiempo de preparacion del maestro
normalista.

—_La desactualizacién curricular, la desarticulacion
entre los procesos de formacién de maestros y los
programas educativos en funcionamiento y la inade-
cuada estructura organizativa de las instituciones
formadoras, ha traido como consecuencia la necesi-
dad de desarrollar procesos de capacitacion, inclusive
para maestros recién egresados que resultan alta-
mente onerosos para el Estado y que de ninguna
manera supera su inadecuada formacion respecto de
los programas vigentes en permanente renovacion.
Esto trae como consecuencia la elevaciéon de costos en
la ejecucion de las estrategias y retraso en la imple-
mentacién de la politica educativa.

— La desviacién que se ha producido con el Bachille-
rato Pedagégico al conducir al estudiante a un desem-
pefio laboral en lugar de ser una opcién de formacion
inicial y de orientacién vocacional.

—FEl excesivo nimero de Escuelas Normales que
durante toda su existencia s6lo han formado maestros
para la Educacion Basica Primaria, egresando anual-
mente un promedio aproximado de 6.000 maestros
que no pueden ser incorporados al sistema educativo,
engrosando el porcentaje de sub-empleoy desempleo.

—Hasta el momento no se han desarrollado en este
campo procesos de planificacién que permitan identi-
ficar las necesidades reales de maestros y su proyec-
cién a corto, mediano y largo plazo.

—Hay campos que requieren de la intervencion de
maestros con una formacion integral, general y especi-
fica para atenderlos, los cuales estan en la actualidad
completamente desprotegidos o siendo atendidos por
personal que no es idéneo para el efecto; se mencionan
como ejemplo la educacién inicial, etnoeducacion,
educacién de adultos, educacion especial, etc.

—La creciente pérdida de elementos basicos indis-
pensables en el perfil del maestro, como: vocacion,
ética, responsabilidad, liderazgo y compromiso frente
a su labor educativa.

Qué se propone el proyecto

Fundamentalmente recuperar la imagen del maes-
tro a través de un proceso permanente de formacion

integral, inducir la formacién de un hombre que asume
como profesion la de maestro capaz de orientar, dirigir
y animar un proceso educativo que conduzca a la
formacion de hombres integrales; un maestro que para
hacer efectivay eficiente su labor, investiga la realidad
local y la de sus alumnos y se compromete desde la
educacién con el desenvolvimiento de procesos parti-
cipativos de desarrollo de la comunidad de la cual hace
parte la Escuela.

La concepcion de este tipo de maestros, ha surgido
desde el debate nacional sobre el deber de ser un maes-
tro, animado por las organizaciones de maestros, par-
ticularmente por Fecode y por algunas universidades
del pais, de la reflexion de diferentes estamentos edu-
cativos: padres de familia, alumnos, docentes, directi-
vos docentes de las escuelas normales del pais en los
encuentros regionales celebrados en 1988 y 1989.

Ofrece una amplia perspectiva con la diversificacion
de Enfasis en 1a Formacion de Maestros para atender
aquellos campos educativos ya mencionados (Educa-
ci6n inicial, Educacion Especial, Educacion de Adul-
tos, Etnoeducacion, Recreacion y Deportes, Educacion
Artistica, Basica Primaria Urbana, Rural y Urbano-
marginal y otros).

El proyecto da una orientacién curricular y pedagé-
gica que trascienda los limites de la memorizacion, que
permita la apropiacién racional del conocimiento y la
experiencia, que induzca a la generacién de conoci-
mientos, su aplicacién creativa, su validacién y su
replanteamiento; que aproxime al alumno-maestro a
su propia realidad personal y social, a la de sus alum-
nos, su escuela y la comunidad de la cual hace parte.

Orientacién pedagégica que anime las interrelacio-
nes comunidad-escuela que permita el desarrollo de
valores y actividades positivas hacia una concepcion y
vivencia de procesos democraticos.

Preparar el tipo de maestros que aqui se perfila
requiere mucho mas que un curriculo y una reestruc-
turacién de las instituciones formadoras: Requiere
disponer de un tiempo mayor del hasta ahora dedi-
cado a la formacién de maestros, y de participantes
que posean las aptitudes y las condiciones basicas que
la profesién exige.

Para todos los colombianos es de vital importancia
contar con un nuevo maestro idéneo, ético y compro-
metido en cuyas manos se pueda poner con absoluta
confianza la animacién de la labor educativa de nifios,
jovenes y adultos en quienes est4 el futuro del pais.

Presentado a consideracion de la Comisiéon Quinta
del honorable Senado de la Repiblica por,

Manuel Francisco Becerra Barney ®
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normales en Colombia

Martha Cecilia Herrera* Carlos Low**

1. Antecedentes

El término Escuela Normal se
refiere a una institucion que forma
maestros de primaria. Tiene su ori-
gen en la norma, es decir en la
intencién de normalizar (igualar,
homogenizar, ordenar, metodizar,
reglar, regularizar y pautar) a los
maestros que después irdan a formar
los nifios. De esta manera se creia
garantizar una formaciéon igual
para todos.

Las escuelas normales tienen un
antecedente en Juan Bautista de La
Salle (1615-1719), quien cre6 un
centro en Paris al que unié una
escuela que llegé a ser la primera

anexa a una normal. Este seria el
Instituto de los Hermanos Cristia-
nos cuyo objetivo fundamental fue
la formacién de maestros cristianos

* Martha Cecilia Herrera. Socié-
loga y Magister en Historia de la
Universidad Nacional. Profesora
de la Universidad Pedagogica
Nacional.

** Carlos Low. Socidlogo de la
Universidad Nacional, estudios
de Maestria en Desarrollo Edu-
cativo y Social, profesor de la
Universidad Pedagégica Nacio-
nal.
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en una especie de escuela normal
religiosa. El término también apa-
rece en Felbiger! 1774, director de
Instrucciéon Publica designado por
la Reina Maria Teresa de Austria
para ampliar los planes de forma-
cién de maestros en sus estados. En
1805 a instancias de Napole6n se
redacté un decreto que buscé el
establecimiento de clases normales
destinadas a formar maestros para
las escuelas primarias,y a partir de
1810 se abri6 en Estrasburgo la
Primera Escuela Normal Francesa.
Otro antecedente fue la propuesta
de Charles Demia quien creé en
1871 en Lyon (Francia) el primer
centro de formacién de maestros?.

2. Las escuelas normales
en Colombia

Las Escuelas Normales inician su
lento proceso de conformacién en el
gobierno de Francisco de Paula San-
tander, cuando en 1821 autorizé el
establecimiento de las primeras es-
cuelas en las principales ciudades
de Colombiay con ellas de la educa-
cién normalista, Estas eran atn de
caracter embrionario e inicialmente

1. JOHANNES Ignaz von Felbioer (Glooau
1724 -Viena 1778). Sacerdote y educador
alemin. Inventé e hizo famoso el
“método de lectura Sagan”, Federico Il lo
encargd de reformar las instituciones
escoldsticas catélicas de Silesia y Glatz.
introdujo la préctica docente de inspec-
cién escolar, agrupé a los alumnos por
clases y puso en préictica la ensefianza
simultdnea a todo el grupo.

2. MARC, Pierre. Incertidumbre y fronteras
en la funcidn educativa: la formacion
pedagogica. 3ed. Madrid: Narcea 1982
p. 323.
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no se diferenciaban de las escuelas
de primeras letras pues en estas se
adiestraba al maestro de manerasi-
multdnea con los nifios en los cono-
cimientos que posteriormente ha-
bria de impartir. De este modo, el
maestro carecia de una formacién
especifica que le proporcionara una
reflexién sobre su oficio y un nivel
de preparacion de cierta calidad en
cuanto al contenido de los saberes
que debia transmitir.

La escuela de ensefianza mutua
en la que se daba instruccién afutu-
ros maestros, recibia el nombre de
Escuela Normal y su papel se limi-
taba a la difusién del método de en-
sefianza monitorial de Joseph Lan-
caster, impuesto en las escuelas en
los primeros afios de la Republica.
El sistema lancasteriano fue intro-
ducido por el payanés Sebastidn
Mora Berbeo a quien Santander le
confié la direccién de la primera
Escuela Normal en 1821. En 1822
fue reemplazado por el francés Pie-
rre Conmettant quien prepard en
Bogot4 los primeros maestros y re-
corrié varios departamentos esta-
bleciendo escuelas para formar el
magisterio. Posteriormente este fue
relevado por José Maria Trianaenla
primera normal que hubo en el pais
y donde se formaron los primeros
maestros con el sistema lancaste-
riano?.

Las normales recibieron un gran
impulso en la década de 1840 donde
tomaron el nombre de “Escuelas
Normales de Instruccién Primaria”
orientadas bajo los principios de
Joseph Lancaster y quedando ads-
critas ala Seccién de Educacion Pri-
maria. Fue asi como Mariano Ospina
Rodriguez, Ministro del Interior du-
rante el gobierno de Pedro Alcan-
tara Herrén, llevé a cabo en el aiio
1844 una reforma educativa donde
una de sus propuestas fue separar
la preparacién del maestro de los
espacios en que se impartia la ense-
fianza a los alumnos, surgiendo asi
en el sentido estricto de la palabra
las escuelas normales, fendmeno
que dio paso a la institucionaliza-
cion del saber pedagogico.
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ilustrado).

El saber pedagégico que circuld
en estas instituciones consistiaen la
ensefianza de los conocimientosyla
moralizacién de los nifios; como lo
afirma Zuluaga, a diferencia del pe-
riodo anterior dicho saber “ya no es
la repeticion como ejercicio basico
del aprendizaje, ahora coge un saber
mas amplio que incluye los diferen-
tes métodos de ensenanza y la for-
macién del hombre”. Asi mismo
asevera que “el tipo de hombre que
quiere formar la escuela y que debe
modelar el maestro es un hombre
definido desde la politica y la reli-
gion™, elementos que marcarén la
actividad escolar y el tipo de forma-
ci6on del maestro.

Otro momento importante en la
historia de la educacion normalista
aconteci6 en la épocade los Radica-
les con el Decreto Organico de Ins-
truccién Piblica Primaria de no-
viembre de 1870 y que rigié hasta
1886, tal decreto fue dictado por el
Presidente Eustorgio Salgar con el
fin de mejorar la educacion prima-
riay la formacion docente, lo que se
tradujo en el establecimiento de una
Escuela Central en Bogota para for-
mar maestros que dirigieran las es-
cuelas normales que funcionarian
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Vista del local del colegio Pestalozziano en Bogotd, 1870. (Tomado del papel periédico

COLEGIO PESTALOZZIA]

SCNORITAS Y NING

en las otras capitales de los estados
federales. El decreto buscé organi-
zar, inspeccionar y dirigir la educa-
¢i6n primaria de Colombia, creando
dos tipos de escuelas, las elementa-
les y las superiores, al tiempo que
consagro la neutralidad religiosa de
la escuela. El decreto ademads se pro-
puso organizar las bibliotecas esco-
lares y la publicacién de un periédi-
cosemanal titulado la “Escuela Nor-
mal” que llegé hasta el nimero 304
en el afio de 1879. En esta publica-
ci6n se consignaron diversos articu-
los sobre la educacién en el mundo,
sobre ciencias, teorias pedagogicas
y disposiciones oficiales sobre edu-
cacion®. El decreto “fue e primer in-
tento en Colombia de establecer un
sistema nacional deeducacién laica
obligatoria”.

3. DUQUE, Jair y PRIETO, Mariela. Las
Escuelas Lancasterianas en Colombia:
1821-1848. Medellin: Universidad de
Antioquia, 1984,

4, ZULUAGA, Olga Lucia. El maestro y el
saber pedagdgico en Colombia: 1821-
1848. Medellin: Universidad de Antio-
quia, 1984.

5. La Escuela Normal: Periddico Oficial de
Instruccién (Bogotd), empezé a publi-
carse en 1871.



En esta época se contraté una
Misién Pedagégica Alemana con-
formada por nueve pedagogos con
el fin de que dirigieran las Escuelas
Normales en los distintos estados
bajo la inspiracién pedagégica de
Pestalozzi, estos pedagogos eran
siete protestantes y dos catélicos.
La Misién Pedagégica tuvo mucha
oposicion eclesistica y por esto sus
frutos fueron muy limitados, a lo
que hay que afadir la inestabilidad
politica del pais y las numerosas
contiendas civiles que llevaron a
disminuir el nimero de egresados
de las normales, al punto que segin
afirma Epimaco Cabarico, en 1892
“habian desaparecido todos los ins-
titutores colombianos aleccionados
por los técnicos alemanes”. Estas
serie de circunstancias tuvieron
como consecuencia el quiebre de los
esfuerzos renovadores, y el regreso
ala orientacion tradicional y el caos
organizativo®.

Por esa misma época se destacala
labor realizada por el pedagogo
Damaso Zapata, quien impulsé
importantes reformas en materia
educativa como Superintendente
de Instruccién Primaria del Estado
de Santander y posteriormente de
Cundinamarca.

La Constitucion de 1886 y el Con-
cordato con la Santa Sede en 1887
suprimieron el intento de laiciza-
cién que los radicales le habian
fijado a la educacién y consagraron
los principios de la religién catélica
como los ejes rectores de la ense-
fianza, al tiempo que se permitio la
llegada al pais de numerosas comu-
nidades religiosas para que se hicie-
ran cargo de la direccién de los
establecimientos educativos, con-
sagrandose de este modo la hege-
monia de la pedagogia catélica
tanto en la ensefianza como en la
formacién de docentes.

De manera general, a pesar de los
intentos hechos en el siglo XIX, la
situacion de la educacién primaria
y de la formacién pedagégica del
maestro era critica, segiin se des-
prende de la documentacién de la
época de la cual es ilustrativo el
informe de Manuel Ancizar, Enrique
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José Eustagio Salgar primer intento de una
educacién laica en Colombia.

Cortés y Nicolds Esguerra: “Se ense-
fian lecturas sin prelacidon. Escri-
tura en pizarra con jises cortos y
dedos encogidos. Aritmética meta-
fisica... nada aplicable a los usos
comunes de la industria.. grama-
tica en parrafos de memoria... nin-
guna geografia detallada del pais”.
Al describir detalladamente una
escuela, el informe senala que “la
primera puerta que abre sobre el
corredor, eslaentradaalasaladela
escuela, espaciosa y con las conve-
nientes ventanas hacia la calle. Se
entra y se ve la plataforma del
maestro bajo las ventanas, con una
mala mesa pelada y con una silla
desvencijada; sobre la mesa, planas
revueltas y una gruesa férula de
madera propia para dislocar las
tiernas manos de los nifios. La pre-
sencia de la férula indica lo suave y
lo filoséfico del método de ense-
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fianza. Nada de tablero: nada que
indique un salén de ejercicios esco-
lares. Al fondo de este se ve una
puerta averiada y sin cerradura,
atrancada por dentro con una
tabla. El viento y el frio circulan
mortiferamente, pues las vidrieras
de las ventanas estin despedaza-
das". Estas observaciones mostra-
ban el estado desastroso de las
escuelas y de la formacion del maes-
tro en la capital del pais; es de ima-
ginar la situacion de la educacién en
las otras provincias.

Segtin la Ley 89 de 1892, las nor-
males fueron adscritas a la Seccién
de Educacién Secundaria y por
primera vez las disposiciones de
estos afios trazaron un plan de
estudios preciso y con sus progra-
mas correspondientes, y se asigné

- <en cada uno de los afios de estudio

tres horas de pedagogia teérica y
tres horas de pedagogia prictica.
Con base en estas disposiciones el
Decreto 429 de 1893, conocido
como el Plan Zerda, reorganizé la
instrucecién publica y dicté un
reglamento para las escuelas nor-
males en donde se determiné una
duracién de cinco afos de estudio,
posteriores a la primaria, como
requisito para obtener el titulo de
maestro.

3. Las Escuelas Normales
del siglo XX

La Ley de 1903 fundamenté la
organizacién de la educacién que
regirfa durante las dos primeras
décadas de este siglo; en ella se dis-
puso la creacién de Escuelas Nor-
males en las capitales del departa-
mento para uno y otro sexo. En

6. LOY, Jane Meyer. La educacion durante
la federaciom: la reforma escolar de
1870. Revista Colombiana de Educacién,
(Bogot4), (3): 45-61, Ene./Jun., 1979.
CABARICO, Epimaco. Politica pedagd-
gica de la nacion colombiana. Bogoti:
Escuela Tipogrédfica Salesiana, 1952
p. 73.

7. BOHORQUEZ CASALLAS Luis A Laevo-
lucion educativa en Colombia. Bogots:
Cultural Colombiana, 1956, p. 383.
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1904 el Decreto 491 consagré la
obligatoriedad del diploma de maes-
tro obtenido en las normales, como
condicién para ejercer la ensefianza
en las escuelas primarias. En ciertos
casos se hacfan excepciones, pero
para ello el maestro debia acreditar
conocimiento sobre las materias a
ensefar y sobre un saber propia-
mente pedagégico y se subraya que
este iltimo se refiere no sélo a la
teoria sino especialmente a su apli-
cacién préactica®,

En cumplimiento de las disposi-
ciones de 1903 y 1904, todos los
departamentos iniciaron la crea-
cién de normales femeninas y mas-
culinas en sus capitales. La Ley 122
de 1910 referente a instruccién
publica, consagré en sus articulos
uno y cuatro la necesidad de regla-
mentar y multiplicar los instintos
normalistas, a la vez que autorizo al
gobierno para contratar pedagogos
en el extranjero para que dieran
lecciones practicas sobre métodos
modernos y sobre la reorganizacion
de las escuelas.

En estos tiempos el estudiante
normalista recibia una formacién
en pedagogia y en las materias que
debia ensefiar en la escuela prima-
ria; el programa constaba de 16
asignaturas, entre ellas se conta-
ban: “religién, moral e instruccion
civica, que constituian los funda-
mentos de su formacién ideoléogica;
historia, geografia y ciencias natu-
rales integraban la cultura general,
las nociones de higiene inculcaban
normas sanitarias; la contabilidad
los preparaba para la administra-
cién de la escuela. Eldibujo, el canto
y la gimnasia completaban con la
pedagogia, el programa de estudios
comin a los normalistas de ambos
sexos. El dlgebra, la geometria, tra-
bajos manuales y agricultura se dic-
taban con exclusividad a los hom-
bres: la economia doméstica y la
costurasereservaban alas mujeres.
El programa hacia especial énfasis
en la pedagogia, bajo la influencia
de manuales alemanes y franceses.
En la formacién de los maestros se
combinaba la teoria pedagdogica con
la préictica en una escuela primaria
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anexa, aunque la mayoria de las
escuelas de principios de siglo care-
cian de ellas™.

En el afio de 1916 la Ley 62 dis-
puso la creacién de corporaciones
pedagdgicas, las cuales se planea-
ron como espacios de reunién a
nivel municipal y departamental
con el fin de propiciar el debate
pedagégico y la cualificacién en la
formacién del magisterio, a la vez
que se decretdé la celebracién de
congresos pedagdgicos de caricter
nacional cada cuatro afos. Asi
mismo la Ley 25 de 1917 ordené la
creacion de dos institutos pedagé-
gicos nacionales para alumnos de

En 1919 existian 28 escuelas normales con 1.228 estudiantes, de los cuales 744 (61%) eran

mujeres.

uno y otro sexo en la capital de la
Repiiblica, en donde se buscé for-
mar maestros de maestros que se
distribuirian posteriormente por
las distintas regiones del pais.

En 1919 existian 28 escuelas
normales con 1.228 estudiantes, de
los cuales 744 (61%) eran mujeres.
Cada afio se graduaban alrededor
de 100 normalistas, nimero insufi-
ciente para las necesidades del sis-
tema escolar.
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Uno de los estimulos para ingre-
sar a estos establecimientos eran las
becas que ofrecia el gobierno a per-
sonas de escasos recursos, conti-
nuando de este modo la tradicién
de un magisterio cuya composicién
social se alimentaba de las capas
bajas y medias de la poblacién.

Esfuerzos renovadores

El proceso que se inicia a nivel
educativo desde la década del
veinte y que coincide con diversos
procesos de modernizaciéon en el
pais, replantea la formacién del

oo

maestro y la necesidad de resaltar
su imagen social, queriendo asegu-
rar através de este eslabén la conti-
nuidad de cualquier cambio educa-

8. MINISTERIO DE EDUCACION NACIO-
NAL (COLOMBIA). Disposiciones orgd-
nicas y reglamentarias de la educacion
colombiana: 1903-1958. Bogot4, 1959.

9. HELG, Aline. La educacion en Colombia:
1918-1957: una historia social, econd-
mica y politica. Bogota: CEREC, 1987, p.
86 y 87.

Instituto Central Femenino de Bogotd. (Fotografia de Francisco Mejia),




tivo. Como parte de esta estrategia
se impulsé la divulgacion de ideas
pedagégicas que dominaban el
panorama internacional y el forta-
lecimiento de ciertas instituciones
de formacion de docentes, como la
Normal de Varones de Tunja, la
Normal de Medellin y el Instituto
Pedagégico Femenino de Bogots. En
este mismo sentido es preciso
subrayar la importancia de Agustin
Nieto Caballero y del Gimnasio
Moderno de caricter privado, fun-
dado por éste en 1914, como
nucleadores de las nuevas ideas
pedagoégicas que se registraron en
este periodo. El Gimnasio Moderno
se constituy6 en institucién pionera
en América Latina enla aplicacién e
irradiacién de las teorias y métodos
de la escuela activa o escuela nueva
y de pensadores como Dewey,
Decroly, Claparede, etc. En su inte-
rior se formé un nicleo de profeso-
res que representara la orientacion
modernaen materia de educaciény
pedagogia y que romperd con el
monopolio que la pedagogia cat6-
lica tenia sobre la formacién de
docentes.

Dentro de esta misma éptica de
renovacién, el gobierno contraté en
1924 1a Segunda Misién Pedagogica
Alemana con el propésito de elabo-
rar un proyecto global de reforma
educativa, el cual se presenté a la
Camara de Representantes en 1926
sin que obtuviese aprobacién. No
obstante sus recomendaciones se-
ran aplicadas paulatinamente en el
proceso de reforma ejecutada en las
décadas siguientes. Para esta Mi-
sién Pedagogica era claro que sin
reorganizar los institutos de forma-
cién de docentes era muy dificil que
triunfara una reforma educativa de
cardcter general'.

En realidad, en estas primeras
décadas el estado de la ensefianza
normalista era deplorable y comolo
afirma Guillermo Sdnchez “Podria
asegurarse que exceptuando la
Escuela Normal Central, la forma-
cion de maestros y el desarrolio del
oficio durante este primer cuarto de
siglo no se bas6 sobre la Escuela
Normal... se diria que el maestro fue
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reconocido mas por una ciertarela-
cién con un saber pedagdgico rela-
tivamente inestable que por el
hecho de haber sido formado en
una institucién especifica de dicho
saber”1,

Con la llegada de los liberales al
poder en 1930 se acentué el proceso
de modernizacién educativa y el
debate sobre la importancia de la
formacion del magisterio. Se crea-
ron las escuelas normales rurales y
se construyeron y readecuaron las
normales regulares (asi se denomi-
naban las normales urbanas); a
nivel de educacién superior se fun-
daron tres facultades de educacién
con cardcter universitario para
preparar profesores de ensenanza
secundaria y para el desemperio de
cargos directivos en el aparato edu-
cativo, las cuales se fusionaron en
1936 en la Escuela Normal Superior.

En 1932 se crearon los cursos de
Informacién Pedagogica para maes-
tros de escuela primaria, que que-
daron englobados posteriormente
en la Facultad de Ciencias de la
Educacién de la Universidad Nacio-
nal creada en 1933 y que sélo entré
afuncionar en 1934. Los cursos fue-
ron concebidos por el Inspector
Nacional de Educacién, Agustin
Nieto Caballero, con el objetivo de
formar un grupo de institutores con
una orientacién pedagégica y gene-
ral mas acorde con la reforma edu-
cativa que se estaba implantando.
Los cursos de Informacion Pedagé-
gica eran complementados con con-
ferencias culturales que dictaban
importantes intelectuales en el
paisi2,

En 1932 y 1933 la totalidad de las
instituciones normalistas fueron
dejadas a cargo de los departamen-
tos, en un acto que puede parecer
contradictorio con los discursos
que ponderaban la trascendencia
de la preparacion de los maestros.
Para ello se adujo la falta de recur-
sos (agravada por la crisis fiscal), el
caos organizativo y la ausencia de
personal preparado. Como conse-
cuencia fue cerrada la totalidad de
establecimientos, a excepcién de las
normales de Tunja, Bogota y Mede-
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llin, en donde los respectivos depar-
tamentos hicieron un gran esfuerzo
financiero para lograr su continui-
dad. Posteriormente el Estado inicié
la creacién, financiacién y control
directo de algunas normales en dis-
tintos lugares del pais. En 1936 la
escuela primaria tenfa 10.000 maes-
tros de ambos sexos, de los cuales
un 48% habia hecho estudios nor-
malistas,

En el afio de 1938 se cred la Sec-
cion de Normales en el Ministerio de
Educacién y se trazaron normas
tendientes a la unificacion de los
distintos establecimientos norma-
listas en lo que atafie a la organiza-
cion de los planes de estudio, exa-
menes, funciones del personal direc-
tivo y docente. Estaseriala primera
vez que la ensefianza normalista lo-
grara autonomia, desde el punto de
vista administrativo, ante otros
niveles de la ensefianza, ya que
durante el siglo XIX hacia parte de
la legislacién sobre escuela primaria
y en el ano de 1892 se incluyé en la
legislacién sobre educacién secun-
daria. El que se establezca una sec-
cion especifica para la ensefianza
normalista denota la existencia de
criterios especiales para la forma-
cién de maestros y un avance en la
institucionalizacion de las escuelas
normales como entidades desde las
cuales se definird el estatuto del
maestro.

Hacia la década del cuarenta los
establecimientos encargados de la
formacién de docentes continua-
ban en su gran mayoria a cargo dela
educacion oficial; pero la iniciativa
privada religiosa empezé a cobrar
algin interés en fundar sus propios
establecimientos, ya que paulati-
namente fue desplazada de las ins-

10. El Espectador (Bogot4). Ago., 4, §; Nov.,
18, 20 y 26 de 1925.

11. SANCHEZ, Guillermo. El gficio del maes-
tro en Colombia: 1903-1927. Cali: Uni-
versidad del Valle, 1984, p. 29.

12. BERNAL JIMENEZ, Rafael. Informe de
labores al Ministro de Educacién Nacio-
nal. Bogotd, Mayo 8 de 1934. Archivo
Facultad de Ciencias de la Educacion de
la Universidad Nacional.
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tituciones educativas oficiales, cuya
direccién se le habia entregado
desde finales del siglo pasado y que
al caducar los contratos en las
décadas del 20 y el 30, no fueron
renovados por el gobierno, el cual
decidi6é ponerse al frente de dicha
direccion. En 1945 el 24% de la edu-
cacién normalista estaba en manos
privadas. En el nivel de educacion
superior la Universidad Javeriana
aseguro su orientacién en la forma-
cién docente con la Facultad de
Ciencias Filoséficas y Pedagégicas.
A finales del decenio se graduaban
entre 450 y 600 normalistas. Parala
década del cincuenta la totalidad
de directores de las Escuelas Nor-
malistas eran egresados de la
Escuela Normal Superior?,

En cuanto a la duracién de los
estudios y a los programas escola-
res, las diversas disposiciones legis-
lativas se movieron entre continuar
asignando cinco afios a los estudios
normalistas como lo habia fijado el
Decreto 429 de 1893 o elevarlos a
seis afnos con lo que se igualaba al
estatus del bachillerato cldsico. Es
asi como el Decreto 1972 de 1933
dispuso la duracién de seis afios ala
educacién normalista y unificé los
estudios con los del bachillerato
clasico, introduciendo las materias
de formacién pedagégica en los dos
dltimos afios; el Decreto 71 de 1939
retorné al plan de cinco anos y dife-
rencio los estudios normalistas del
bachillerato, posteriormente el De-
creto 2979 restablecid las semejan-
zas, al introducir un programa de
estudios en las normales de seis
afios en donde los primeros cuatro
eran comunes al bachillerato y en
los tltimos se impartia la formacion
pedagoégica. En términos generales,
en las décadas del treinta al cua-
renta, las diferencias del plan de
estudios entre el bachillerato y la
normal eran muy pocas. La forma-
ci6n normalista se reducia a la
introduccion de tres asignaturas:
psicologia, metodologia de la ense-
fianza e historia de laeducacién, las
cuales tenian una baja intensidad
horaria que no permitia una mayor
profundidad en las teméticas.
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La Escuela Normal Superior ha sido la mayor empresa pedagégica y culturalintentada por

el pais en el presente siglo.

En estas décadas es indudable
que las Escuelas Normales avanza-
ron en su proceso de institucionali-
zacién y se consolido la circulacion
de un saber pedagégico que aunque
precario, hizo mayores esfuerzos
por conceptualizar un tipo de saber
caracteristico del maestro, estos
intentos se basaron en los princi-
pios pedagdgicos de la Escuela
Activa e incorporaron nociones de
la medicina, la psicologia clinica, la
biologia, para tratar de explicar los
procesos inherentes al aprendizaje
y de acuerdo a ello definir la tipolo-
gia de formacién del maestro. No
obstante, lo que marcé la mayor
diferencia entre la formaciéon del
bachiller y la del normalista, fue la
iniciacién en la metodologiay en las
practicas pedagdgicas.

El intento por organizar sistemé-
ticamente el ejercicio de las précti-
cas pedagdgicas como elemento
central en la formacion del maestro,
expresa la inquietud por un tipo de
preparacion donde los aspectos
tedrico y practico se constituyan
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como unidad que garantice la for-
macion integral del personal que se
enfrenta al ejercicio de la ense-
nianza, partiendo de una préctica
previa en la que ponga en accion los
conocimientos de indole pedagé-
gica y los saberes especificos. Al res-
pecto es interesante retomar las
apreciaciones hechas por Aracelide
Tezanos cuando sefala que lainclu-
sion de la practica como un area
relevante en el proceso de forma-
cion de docentes, obedece a un con-
cepto que estd vinculado histérica-
mente ala “vision del maestro como
un artesano que debe aprender su
arte, como ey las antiguas corpora-
ciones medievales, por procesos de
transmision verbal, demostracion e
imitacién de un conjunto de accio-
nes y estrategias que se consideran
necesarias para ejercer el oficio de
ensefiar. Por lo tanto, el maestro
debe hacerse a imagen y semejanza

13. Revista Interamericana de la Educacion
(Bogota), 4(2): T4-79, Sep./Oct., 1945 y
Archivo de la Escuela Normal Superior.



Je Bogota. (Fotografia de Franciseo Mejia ),

Inatituto Central Fen

de otro maestro, que le dird qué
hacer y cémo hacerlo™,

Esta vision estaba presente en los
planteamientos legislativos del pe-
riodo referentes a la practica peda-
gogica, en donde se insistia en la
urgencia de que todos los institutos
normalistas contaran con escuelas
anexas que posibilitaran el ejercicio
de la practica. Se dispuso que los
directores de anexasy los profeso-
res jefes de grupo dictaran por lo

z

A partir de los afnos 40 las metodologias de ensefianza y la pedagogia adquieren importancia
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la docencia en el sentido estricto del
término, sino también en el manejo
del cuerpo, pues la imagen que este
proyecta genera conductas y habi-
tos de socializacién mediante el
ejemplo; también se le ejercité en
torno alo administrativo, quedando
asi cubierto el control en los aspec-
tos tanto individuales, como insti-
tucionales y también referentes ala
circulacion del conocimiento. Este
tipo de reglamentacion sobre los

en los planes de estuido de las Escuelas Normales,

menos una clase guia semanal ante
los alumnos practicantes, evaluan-
do en ellos aptitudes respecto al
desempeno sobre los siguientes
puntos: condiciones personales (pre-
sentacion personal, correccion de
modales, lenguaje y cooperacién);
condiciones docentes (dominio de
grupo, procedimientos adecuados
para la ensefianza, preparacion de
clases y participacién en otras acti-
vidades); condiciones administrati-
vas (puntualidad, manejo de regis-
tros y organizacién del trabajo
escolar).

En estas disposiciones hay que
resaltar la finalidad de crear acti-
tudesy destrezas nosdloreferidas a

elementos a inculcar, observar y
evaluar en los alumnos practicantes
marcé la pauta para la evaluacién
del trabajo de los maestros en ejer-
cicio, siendo esta una de las profe-
siones que mas minuciosamente va
a describir “el prototipo del hombre”
que requiere esta actividad laboral,
yenestesentidounadelasquevaa
ejercer mayor confrol sobre sus
integrantes.

Expansién de las normales
y reorientacioén ideolégica

A lo largo de toda la historia del
pais los maestros hansido agentesy
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victimas de los vaivenes politicos.
Asi, en el periodo de larestauracién
conservadora (1946-1957) se empe-
zaron a desmontar las reformas y
los avances gestados en la Repu-
blica Liberal. Los conservadores
consideraron las escuelas normales
como instrumentos fundamentales
de control ideolégico; algunas de
sus politicas consistieron en hacer
una purga de liberales en el magis-
terio y en la direccion de las norma-
les, al tiempo que suspendieron los
espacios de reunién de los docentes
y se persiguieron los sindicatos.
Para garantizar el control ideold-
gico se duplicé el nimero de maes-
tros de primaria procurando que
fueran del partido conservador. Era
comin la vinculacién por cliente-
lismo politico aunque carecieran de
titulos; de este modo si en 1931 el
48% de los maestros urbanos eran
diplomados, para 1953 este porcen-
taje decrecid al 40%. Este estado de
cosas hizo decaer la calidad de los
docentes yla educacion primaria en
general, a la vez que reorient6 la
educacion normalista que se puso al
servicio del eatolicismo, la patria y
la formacién de “buenos ciudada-
nos”.

En 1951 el nimero de estableci-
mientos normalistas alcanzaba la
cifra de 99, de los cuales el 52% eran
publicos; el 80.8% eran femeninos y
el 19.2% masculinos; del total de ins-
tituciones piblicas el 30% estaba a
cargo de la nacion y el 18% a cargo
del departamento. Del total de
escuelas normales rurales que eran
33, el 33% las financiaba el Estado y
el 66% eran privadas. Un gran por-
centaje de los establecimientos pri-
vados eran regentados por comuni-
dades religiosas y no eran en el
sentido estricto del término norma-
les, sino colegios a los cuales el
gobierno les otorgaba el permiso de
expedir titulos de normalista. El
siguiente cuadro muestra el pano-
rama anteriormente descrito.

14. TEZANOS, Araceli de. Maestros, ariesa-
nos, intelectuales: estudio critico de su
Jformacion. Bogotd, UPN-CIID, 1986,
p. 125.
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En términos generales, a lo largo
de la primera mitad del presente
siglo, la educacion normalista tuvo
cambios en tres sentidos que han
sido sefialados por Parra Sandoval;
“.. un fuerte proceso de privatiza-
cion impulsado porlafuerte deman-
da y por la insuficiente respuesta
del sector publico. En efecto, en 1939
el 76% de las normales existentes en
el pais eran oficiales mientras que
en 1965 esta proporcién llegaba
solamente al 556%. El nimero de
maestros oficiales representaba pa-
ra la iniciaciéon del periodo el 84%
del total y solamente el 63% hacia la
finalizacion... Otra direccién hacia
la que se ha movido la naturaleza de
las escuelas normales es la femini-
zacion, o en realidad el acentua-
miento de la feminizacion que yaera
notable hacia 1939 cuando el 69%
de las escuelas normales eran
femeninas en comparacion con el
78% en 1965. La matricula femenina
pasa del 69% en 1939 al 80% en 1965
y la proporcion de profesoras feme-
ninas del 38% al 59% en el mismo
periodo”. El otro fenémeno se
refiere al proceso de expansién, “en
los veinticinco afos que van entre
1939 y 1965 el nimero de escuelas
normales se hizo 1.545 veces ma-
yor”15, A partir de 1965 la matricula
en las normales se va a reducir de
manera radical como producto de
la saturacion del mercado laboral y
la competencia de las licenciaturas
en las Facultades de Educacion. La
matricula en las normales del sector
privado se reduce del 74% al 58%.

En las décadas del 30 al 60 las
Escuelas Normales fueron centros
donde se enfrentaba el saber peda-
gogico como un elemento constitu-
yente y formativo de la profesion
magisterial que lo diferenciaba de
los otros profesionales. Estos esfuer-
zos seran desdibujados a partir de
la década del 70, cuando bajo la
influencia de la tecnologia educa-
tiva se empobrece el enfoque peda-
gogico de las normales, La tecnolo-
gia educativa, tomando el modelo
industrial empezé a considerar la
educacién como un proceso planifi-
cable hasta en sus aspectos mini-
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mos en el aula de clase; el maestro
deja de ser un lider, un guia y un
orientador para convertirse en un
administrador del curriculo que le
es entregado por especialistas y
tecndlogos que desmenuzan y sis-
tematizan todo el proceso cotidiano
del aula sin la participacién del
maestro. A lo anterior hay que agre-
gar la pérdida de identidad que
trajo a las normales el Decreto 080
de 1974 y el 1419 de 1978 que esta-
blece un plan minimo para todas las
modalidades del bachillerato y da a
los estudios normalistas el caracter
de bachillerato pedagégico, entre-
gando a sus egresados no el diploma
de maestro sino el de bachiller
pedagégico.

Segin la evaluacién hecha por
Kurmen y Briones y publicada en
1978, el nimero de establecimien-
tos en que se impartia formacién
pedagdgica ascendia en 1977 a 209
de los cuales el 78% eran oficiales y
el 22% privados, esta expansion de
los establecimientos condujo a que
el estudio recomendara el que no se
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permita la creacién de ninguna
escuela normal, al tiempo que
indica la necesidad de hacer una
depuracién de las normales exis-
tentes transformando las que no
llenan los requisitos en planteles
deotras modalidades distintas alas
pedagoégicas!®. Igualmente se reco-
mienda que la educaciéon norma-
lista se imparta a nivel de carrera
intermedia y que se le dé nueva-
mente a sus establecimientos el
nombre de Escuelas Normales que
otorguen a su vez el titulo de
maestro.

La situacién actual de la ense-
nanza normalista sdlo puede ser
explicada como producto del cre-
cimiento andrquico y desorgani-
zado que ha marcado el sistema
educativo a partir de la década del
sesenta, en donde los funcionarios
se han dedicado a expedir normas
sin analisis previo y sin ningin pro-
yecto politico que le dé sentido a los
cambios introducidos. Asi mismo si
la imagen del maestro histérica-
mente no ha encontrado en el pais
un lugar destacado, los esfuerzos
que se hicieron por cambiar esta
visién en las décadas del 30 al 60
han quedado desvirtuados.

Enla década del setenta esta ten-
dencia se agrava, lo que llevarg a
una propuesta de reforma de las
normales en la década del ochentay
que es actualmente el centro deuna
encendida polémica nacional. Unas
preguntas quedan en el ambiente:
;Las escuelas normales tienden a
desaparecer? ;La formacién de
maestros de primaria debe estar a
cargo de las universidades? ;Cudl es
la capacidad de competencia de un
normalista en el mercado laboral?
;Cual seré el futuro de las institu-
ciones formadoras de docentes de
primaria? ®

15. PARRA SANDOVAL, Rodrigo. Los maes-
tros colombianos, Bogota: Plaza y Janés,
1986, p. 37 y 38.

16. KURMEN ROJAS, Alciray BRIONES, Gui-
llermo. Fvaluacion de las escuelas nor-
males de Colombia. Bogotd: MEN-PNUD-
UNESCO, 1978, 3v. (v.1, p. 25; v.3, p. 40).



Vicente Rubio

Una escuela generadora...
a pesar de la escuela

La vida escolar estd llena de acontecimientos.
notables.

Con mucha frecuencia ocurren hechos que
cambian las relaciones entre el maestro y losni
7208, entre unos nifios y otros, y entre los nifiosy
el conocimiento.

Los maestros reconocen dificultades, advier-
ten posibilidades y replantean su trabajo.
Ensayan estrategias nuevas y reflexionan
sobre su experiencia.

E'n el contexto de una reforma de la educa-
cion, que compromele al movimiento pedagd-
gico, no basta asumir la responsabilidad del
cambio; es necesario valorar la propia prdc-
tica, reconocer la importancia de discutirla
con otros maestros y enfrentarse a la tarea de
escribir sobre ella, para convertirla en objeto
de debate y de reflexion. Este es el sentido y la
invitacion del presente trabajo del profesor
Vicente Rubio que EDUCACION Y CULTURA
acoge complacida en sus pdginas.

1. Jugando en serio

Corria detras de unade las minis-
tras, y al tocarla senti que se habia
detenido la justicia. Afortunada-
mente era solo un juego en el pais
del 604, un curso de la Normal Dis-
trital Maria Montessori, que meses
atrds habia iniciado una experien-

Vicente Rubio
Profesor de la Normal "Maria
Montessori” de Bogota.
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Fotograﬁa de EGAR. Tomada del libro Los Derechos del Nifio (1979).
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cia pedagégica. Celebrabamos un
“consejo de ministros”, y después de
una agotadora reunién nos dedi-
camos a jugar “congelados” los ocho
integrantes del equipo de gobierno.
La ministra permanecié inmévil, y
al continuar mi ¢carrera de persecu-
cion pude ver, con cierta complici-
dad, que la justicia cobraba vida
porque la ministra de educacién,
con un toquecito, le devolvia el
movimiento.

También llegé mi turno, y al ser
inmovilizado me di.cuenta con
asombro que este juego podia ser
bien revelador: la educacién yla cul-
tura de unos nifios ponian en
movimiento, segin sus reglas, al
gobierno, la economia, la justicia... y
yo, su director de curso y represen-
tante de los adultos, apenas con-
templaba maravillado su propio
ritmo. El juego continuaba, y nos
sentiamos tan a gusto que no podia
entender por qué afios antes no dis-
frutaba tanto las cosas de los nifios.
Algo habia pasado, y al volver la
vista comprendi que era el ciimulo
de situaciones compartidas, y la
reflexién permanente sobre ellas, lo
que hacia posible esta convivencia.

Habiamos recorrido los mas co-
munes y extrafios caminos de orga-
nizacién, y dialogado y discutido
sobre temas innumerables en sitios
muy diferentes; la lista de activida-
des no ordinarias se hacia cada vez
més grande!, las formas de estudiar,
aprender y disfrutar se habian
ampliado a nuevos limites: cada uno
de los alumnos tenia una carpeta
bastante voluminosa, con toda su
producciéon de cuentos, historias,
concepciones, documentos, que re-
flejaba bastante bien su personali-
dad. El dia anterior habia asistido a
la izada de bandera en la escuelita
“Repiblica de mi Hogar”, fundada
por algunos de los nifios con maes-
tros de diez y once afios de edad y
cincuenta pequefios alumnos. Los
proyectos estéticos en danza y
muisica se habian vuelto algo usualy
de calidad reconocida; habfamos
presentado la experiencia en forosy
encuentros, especialmente de maes-
tros,y algo fundamental: larelacion
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con sus familias era cada vez mads
solida.

Distraido en estas imigenes re-
cordé que seguia inmévil, cuando
senti un golpecito en la espalda, y al
lanzarme en carrera entusiasta “vi”
unc a uno esos cuarenta y dos ros-
tros alegres, serenos, contentos de
ser como eran a pesar de las mil
limitaciones y tropiezos que cada
dia debian superar. Me parecia que
aquel juego no era broma, los ninos
se jugaban a si mismos permanen-
temente, construyendo su propio
universo de saber y de poder,
incrementando su capacidad de

2. De embarrada
en embarrada

Usted probablemente me dira:
“Pero bueno, yo hago mis clasesyno
veo tanto enredo ni preocupacion,
Ademis, intento cosas que me pue-
den salir bien. Por otro lado, soy una
persona con muchas obligaciones...”,
Pues le cuento, amigo, que yo hace
unos anos pensaba igual, pero fui
encontrando cosas que se me
hacian cada vez més preocupantes:
como habia hecho otros estudios,
ademas de mi licenciatura en edu-
cacion, dictaba diferentes materias,

Fotografia de Alberto Sarmiento. Tomada del libro Los Derechos del Nifio (1979).

expresién, de tomar decisiones, de
manejo y aprovechamiento del
medio, del tiempo libre, de supera-
cibn de complejos y temores. En
general manifestaban satisfaccion
en su vida escolar y familiar, y se
sentian cada vez més personas.
Podria decirse que de aquel uni-
verso de aparente fantasia para
nosotros, llegaban devez en cuando
“presentes” reconciliadores para
nuestro mundo tan descompuesto.
Algo asi como si usted anda
enfermo, se despiertaunamafanay
encuentra en su mesa de noche la
pocién que le receté un pequefio
brujo indio durante su suefio?.

y a pesar de eso me aburria repetir
lo mismo en tres o seis cursos del
mismo nivel. Necesitaba la nota, la
sancion o el grito, para mantener en
orden a cuarenta pequeiios salva-
jes; cuando viel mal que hacia, recu-
rri a no sé cudntas dinimicas, pero
terminaba agotado en mis primeras
clases, y me esperaban dos o tres
cursos més. Veia a esos muchachos
tan ajenos, tan apéticos, como tan

1. Rubio J., Vicente: “Actividades, logros y
limitaciones. Experiencia 604/89",

2. La idea de la opcion sobre la mesa de
noche fue suscitada por un cuento de
una de las nifas del grupo.
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apocados, y no lograba dejar en
ellos la siembra del conocimiento
duradero, a pesar de mi esfuerzo
descomunal, Sabia la respuesta que
iban a dar a mis preguntas, como
también lo que harian después de
mis instrucciones, y toda esa rutina
me producfa hastio. Les permitia
usar lo que consideraba minima-
mente necesario, porque los ele-
mentos del colegio eran un peligro
en sus manos, y yo debia responder
luego por ellos. De las pocas cosas
que me motivan, una era ver en sus
cuadernos las frases “sabias” que les
habia dictado... jQué gran capaci-
dad tenia yo para ordenar el cono-
cimiento! Cuando me decian: “Ha-
gamos la clase afuera, profesor; estd
haciendo mucho calor”, yo pensaba:
imposible, ;una clase al aire libre,
sin tiza, sin tablero, y con tanta dis-
traccion? Le tenia pereza a los nifios
conflictivos y a “los que no daban
bola”; era un alivio cuando los saca-
ban del colegio. No niego mi capaci-
dad de entonces para ordenar y
exigir, y hacer unas cuantas sesio-
nes animadas, especialmente las de
principio de ano, pero lo que no
soportaba era ver que cada clase
era como una loteria: en unas
ganaba, en otras perdia. No enten-
dia por qué debia tomar aire,
erguirme y llenarme de valor, para
comenzar en cada salén toda una
faena del conocimiento. Al final, si
no me iba bien, salia cabizbajo,
reflexionando: ;qué hice mal?, /
ipor qué otra vez no result6?, /
;repitieron muchas veces?, ;escribi
demasiado en el tablero?, ;se me fue
la mano en hablar o dictar?, / jel
tema no era tan atractivo?, /
iestaba indispuesto?, ;los chicos
estaban insoportables? Y seguia
para la otra clase, a ver si la suerte
alli me favorecia. Cuando era nom-
brado director de curso, tenia un
suplicio maés: los problemas del
grupo, y sobre todo sus horas libres,
cuando se armabala peor algarabia.
;Por qué diablos no sabian utilizar
su tiempo?, jcémo serian en su casa
por la tarde?

jAh!, también era un tipo muy
ocupado, pues tenia unos negocios
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Fotografia de
EGAR. Libro
Los Derechos
del Nifio
(1979).

de supervivencia que me exigian
marcar tarjeta y se metian en mi
jornada de maestro a través del
teléfono. Pero esto también empe-
zaba a fallar, y se hacia m4s grande
mi crisis. Por esa época, afortuna-
damente, aparecié en la Escuela
Anexa a la Normal un movimiento
renovador, y como ya la situacion,
tanto social como personal, me
habia hecho revisar mi vocaciéon de
maestro, comencé a compartir una
hermosa experiencia de autodes-
cubrimiento con los nifios del curso
203, quienes habian iniciado tres
afios antes, todo un proceso de
autonomia, gozo y construccién del
conocimiento con su maestra Car-
mina Bohérquez. Recuperé mis
experiencias y reflexiones anterio-
res?, y entonces una idea inquie-
tante comenzé a rodar en mi
cabeza: ;Qué pasaria si en el
ambiente del bachillerato pedagé-

51

gico? se le abria a un grupo de nifios
la posibilidad de ser ellos mismos,
de pensar a su modo, de revisar y
comprender su vida, sus creencias,
las normas sociales e instituciona-
les, y, en suma, de emprender y con-
tinuar sus propios caminos?

En la Normal se habian dado ya
algunos pasos para la Reformab?. El
Ministerio de Educacién planteaba
un dilema; “Las normales se trans-
forman o desaparecen”, La Normal
Distrital estaba liderando un movi-

3. Rubio, J. Vicente: “Actividades y funda-
mentos para una escuela generadora”,
Bogot4, 1989.

4. Resolucién 4785 del MEN, sobre Reforma
delasNormales, y Res. 6257 del MEN, sobre
el plan experimental para la Normal Distri-
tal Maria Montessori.

5. Conclusiones del Primer Encuentro Nacio-
nal de Normales. Realizado en la Normal
Distrital octubre/88.
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miento nacional, en busca de nue-
vos horizontes en la formacién de
maestros. Habia experiencias en
algunas dreas, que bien podrian ser
relatadas en detalle en otros articu-
los. El proyecto que yo formulaba
encajaba muy bien con algunos
intentos que alli se habian hecho
(integracién de dreas, contacto con
la naturaleza), y con las politicas de
los maestros del grado sexto (cono-
cimiento a fondo del nifio, relacién
con los padres, nuevas formas de
evaluacion, libertad acompaiiada...).
Asi, inicié la experiencia con la
expectativa de hallar nuevos cami-
nos en la formacién de maestros,
asumiendo, con todos los padres de
familia y sus hijos, los riesgos que
esta dimension pedagégica pudiera
acarrearnos.

ver by
CFGH m

N

3. jQué descubrimiento!

Parti del conocimiento de los
ninos, como si nuncahubiera traba-
jado o convivido con alumnos de esa
edad. No tuve en cuenta a los teéri-
cos de la pedagogia y sus instru-
mentos, y traté de ir construyendo
las formas de acercamiento reque-
ridas por el proceso. Estas se iban
multiplicando a medida que me
aproximaba a los muchachos. El
cuento fue uno de los primeros ele-
mentos de apertura a su propio
mundo; lo importante era ver coémo
alli los nifios acumulaban todo su
poder. Hacian y deshacian; se
podria decir que su interior se refle-
jaba en el universo de sus cuentos.
Luego vinieron narraciones de su
realidad, cartas de los padres, su
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concepcién del mundo y del origen
de las cosas, visiones orales o escri-
tas de unos acerca de los otros, v,
por supuesto, las observaciones que
yo anotaba cuidadosamente des-
pués de innumerables situaciones
que se sucedian en reproduccién
asombrosa. Resté importancia a la
parte formal de parceladores, pre-
paradores de clase y notas en los
demds cursos, manteniendo una
fructifera relacién pedagogica con
ellos todo ese tiempo liberado (y el
del tinto y las charlas inocuas) lo
destiné por completo a interpretar
lo que producian, a escribir y refle-
xionar sobre lo que hacian, a tratar
de entender todo esto desde la pro-
pia forma de hacer y comprender
del nifio y de su familia.

A medida que desarrollaba esta
tarea, iba surgiendo ante mi algo
absolutamente nuevo, se iba defi-
niendo con claridad lo que hasta
ahoraveia como unamancha; seiba
dibujando ante mis ojos la figura
clara de un ser en movimiento, de
un mundo con sus propios sistemas,
cada uno de maravillosa compleji-
dad. Si sefior, habia ido descu-
briendo, no sélo uno sino cuarentay
dos universos, que iban brillando
con luz propia frente a mi, frente al
mundo. Veia este proceso con per-
plejidad, pero al mirar a mi alrede-
dor parecia que no hubiera pasado
nada.

Asiempieza la historia de un des-
cubrimiento que me hacia estreme-
cer... cientos, miles, millones de ele-
mentos, evidenciados o no por mi,
pero que decian a gritos que existia
un nuevo continente en gestacion, o
mejor una galaxia de mundos des-
conocidos e ignorados por el adulto,
¥y aun por el ser que los habitaba: el
propio nino,

Quizas aquellaverdad asombrosa
estaba escrita en los libros, pero el
haber llegado a ella de esa manera
tan contundente, hizo que tamba-
leara mi seguro mundo de adulto. A
partir de alli mi mayor preocupa-
cion fue: generar condiciones para
que las fuerzas de esos mundos
pudieran actuar e interactuar
stmultdneamente. Asi, por mas que

se hubieran dicho muchas cosas
sobre el nifio, la inmensa dindmica
de aquellos cuarentay dos mundos
latinoamericanos, colombianos, co-
menzaria a escribir su propia histo-
riay, ;por qué no?, parte de nuestra
historia. Entendia que la sociedad,
la escuela, la familia.., habian
actuado durante once o trece anos
como polvo estelar, fundiendo y
transformando sus superficies, pe-
netrando su interior de diferentes
maneras, imponiéndoles un orden
rigido, al cual dificilmente podrian
escapar, Asi, escribi en mi diario de
notas: “Seguir insistiendo en los
mismos saberes, valores y habitos,
haciéndoles creer que aprenden,
sera negar sus posibilidades de
transformacién y, por tanto, lograr
una adaptacién pasiva a una socie-
dad que pretende reproducirse, a
pesar de los cambios urgentes que
evidentemente requiere, o bien, sera
formar nifios que en sus horas
libres, en sus casas, seguirdn siendo
totalmente diferentes de lo que son
en la escuela; ninos cuyos saberes y
quehaceres no se dejaran afectar
facilmente, o se enredardn en una
formidable confusién con los nue-
vos saberes, que a lo sumo armaran
un jugo de formalidad en su inte-
rior”. Hoy dia veo que esta confusién
y este formalismo se reflejan en
comportamientos tan complejos o
rendimientos tan bajos, que la
escuela, al no poder explicdrselos,
se inventa los sistemas de exclusion,
para negar y desechar a los que no
aprenden a simular.

4. jOrganicémonos!

jUff!, me sentia como en el fondo
del mar, acompaifiando al nifio que
se enfrentaba a una mole de ruinas
de las cuales él debia hacer una ciu-
dad con sus propios caminos; yyo, a
su lado, procuraba dar oxigeno,
enfrentaba con él los peligros, supe-
rdbamos barreras, nos maravilla-
bamos al encontrar nuevos paisajes,
¥ en ocasiones debfa exigirle, alen-
tarlo a continuar en su dura tarea.

En lavida escolar, esto significaba
que deberiamos remover las situa-
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ciones que mantenian atado al nifio
a la repeticién.

Entiendo que cualquier maestro
Se preocupa, s6lo con imaginar a sus
alumnos sin notas, sin llamadas de
atencion, sin ordenes, sin progra-
mas definidos, y dudando sistema-
ticamente de las cosas o tratando
de tomar sus decisiones, buscando
construir su propia visién del
mundo y su propia versién del
conocimiento. Confieso que a mi
también me preocupaba, pero la
Unica forma de saber qué sucederia
era lanzdndome a hacerlo. Quienes
no comprendian nada rotulaban la
experiencia de andrquica, pero yo
trataba de proveerme de todos los
elementos posibles, para hacer de
ésta una experiencia bien enrique-
cedora: conocia de cerca a cada
nifio, y ya permitian que los acom-
panara, con un afecto fruto del res-
peto que tenia con cada uno de
ellos; los veia como un colectivo dis-
puesto a una seria aventura peda-
gogica; en nuestra primeras expe-
riencias de aprendizaje, ya respon-
dian mucho mejor que en la forma
tradicional; ademas, nos sentiamos
bastante bien en términos de orden
y de respeto, sin tener que recurrir a
presiones externas. Los padres de
familia estaban con nosotros. El
Unico inconveniente serio era que
mis companeros de equipo no dis-
ponian del tiempo requerido, y por
€so su vinculacién fue muy escasa.

Entonces inicié una ofensiva, que
ahora considero un poco exage-
rada, pues no desperdiciaba sus
ocasiones o momentos libres para
avanzar en la experiencia. Tal vez si
no tuvieran tantas materias (dieci-
s€is en el ano) y clases (nueve horas
diarias), y si yo hubiera tenido mas
de dos horas semanales de clase con
el curso, y un equipo de maestros en
el mismo plan, el ritmo hubiera sido
mas pausado y, de pronto, mas
armonioso. Pero esa era la realidad,
¥ por eso haciamos de cada ocasién
o situacion todo un momento peda-
gogico.

Normalmente nos enfrascdbamos
en discusiones bastante acaloradas.
Unas veces porque se habian roba-
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do o se habfa perdido algo, otras
porque los nifios agredian de pala-
bra o de accion a las nifias. En oca-
siones habia que discutir cualquier
iniciativa, y en general no habia
lugar nitiempo que no se utilizara; si
algo sucedia, asi fuera en el patio de
recreo, alli iban llegando, uno a uno,
como en un acto solidario que a
veces terminaba en un cabilde
publico. El hecho es que siempre
traté de ser un catalizador de esa
problematica, e intenté crear las
condiciones para que ellos perma-
nentemente se confrontaran... de-
bian buscar, hallar y ejecutar sus
propias conclusiones. Cada uno era
una persona tan importante como
los demds, y debia sostener y defen-
der sus posiciones. Yo escuchaba,
reunia datos y los presentaba nue-
vamente, agudizando las contradic-
ciones, que a veces llegaban a
extremos, como el dia en que a las
cinco de la tarde atn no salian
(siendo ninos de la jornada de la
manana), y llegaron varias mamds;
ipensé que me iban a colgar!, pero
les plantee la situacién y, para mi
asombro ese “consejo de madres”
decidi6 que era importante que
terminaran de resolver su pro-
blema. Una de mis conclusiones de
todo ese proceso de confrontacion,
reflexién y analisis de cada caso, es
que pricticamente siempre salieron
fortalecidos, aprendieron a expre-
sarse mejor, sacudieron su mente y
Su corazon, y se atrevieron a tener y
formular sus propias ideas.
Ademds, como un proceso de
maduraciéon del colectivo, se fue
generando un sistema de organiza-
cién que se inici6 por el tradicional
representante de curso, luego el jefe
de cada fila, después lideres o res-
ponsables de cada aspecto: disci-
plina, aseo, bienestar, actividades,
rendimiento académico... y a medi-
da que una forma no funcionaba se
pasaba a otra, hasta llegar a los
“ministerios”, que si bien inicial-
mente, eran una forma de reprodu-
cir el mundo de los adultos, poco a
poco, por la misma vitalidad del
proceso, fueron abriendo caminos
de creacion. Decidieron elegir com-

53

paferos para un consejo de gobier-
no, y éstos se autodenominaron
ministros; se dividieron las necesi-
dades y tareas mas importantes del
colectivo, y asi apareci6 el ministro
de justicia, encargado de toda la
problemaética de relaciones sociales
en el salon; el de hacienda, que creé
la moneda “fantasia”, con respaldo
banecario en pesos recogidos en un
bazary una miniteca.Sandra, desde
el ministerio de educacién, se pro-
puso crear la biblioteca del curso, y
tras una larga bisqueda de libreria
en libreria, con la colaboracién de
todas las familias, logré reunir mas
de cien volimenes del interés de los
nifios. Andrea se monté en un caba-
llito de batalla: el ministerio de
obras piblicas; mantener aseado el
salon cuando hay un desaseo social

tan marcado es una hazana, y esto
le quedé un poco grande; sin
embargo, fue su propio camino de
construcciéon de un hébito, y al
menos los esfuerzos por mantener
cuidados los pupitres nuevos, en
colaboracién con los nifios que ocu-
paban el salén en la tarde, les deja-
ron a todos nuevas ensefianzas. Se
lograron varias publicaciones del
periédico “Tipén”, editado por el
ministerio de comunicaciones, y se
realizaron varias contiendas depor-
tivas con otros colegios, auspiciadas
por el ministerio de relaciones exte-
riores. Un botiquin de primeros
auxilios, y una politica de “poca
droga y mas prevencion”, fue la
labor del ministerio de salud. Y
nacio, a fin de afo, el “ministerio del
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Inderena”, al calor de la solucién del
problema de un nifio quien habia
sido aislado por el grupo después de
un juicio publico auspiciado por la
profesora de sociales en su clase. La
pecera y los cultivos hidropénicos,
propuestos por el flamante ministro
reintegrado al grupo, no pudieron
desarrollarse porque los mucha-
chos encargados del proyecto esta-
ban acosados por la terminacién del
afno escolar.

Naturalmente lo que hicieron los
ministros fue recoger toda la activi-
dad y las ideas desplegadas a lo
largo del afio, y cuando este sistema
comenzaba a decaer, se perfilaba
otra forma que ain no alcanzaba a
definirse, pero algo se podia inferir
sobre sus caracteristicas: no exigia
sistemas de votacion, se respetaban
las minorias ddndoles posibilidades
de accion, cada cual tenia seguridad
de su papel y no les gustaban mucho
los “liderazgos”. Los grupos se
armaban para una actividad y se
disolvian para organizarse en otra.
Elhecho es que todos, los cuarentay
dos, querian pasar juntos a séptimo,
y aceptaban adn a los compafieros
més complicados, porque habian
comprendido que cada uno era
importante por todo lo que repre-
sentaba para los demas®.

5. Otra clase de clase

Y aqui viene lo que para todos
nosotros, como maestros, aparen-
temente es lo mas dificil.

Organizar actividades, disfrutary
sentirnos amigos de los muchachos
y resolver problemas... son “pende-
jadas” para mucha gente. Pero... jla
clase?... eso si es serio, eso si es into-
cable, porque alli si hay que ensefiar,
alli no se puede andar con “mama-
deritas de gallo” (dirfa algan pro-
fesor).

iPues afrontamos también el reto
de las clases! el punto de partida tal
vez era el mismo: el nifio y su grupo
se estaban conociendo cada vez
mejor; llevaban dentro muchas
inquietudes, necesidades, pregun-
tas o éstas se suscitaban en su rela-
cién con el medio y con los demds.
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Estaba a nuestra disposicién el
conocimiento universal y el entor-
no visto en forma mucha maés
amplia. El problema era cémo hacer
el abordaje de manera interesante,
para que fuera agradable y propi-
ciara un aprendizaje creativo y
duradero. Cada cual, en una tita-
nica exploracién, iba hallando su
propia forma, y al compartir ese
proceso, todos nos enriqueciamos y
podiamos socializar alegremente el
saber. Su estilo mas comun y satis-
factorio era aprovechar cada situa-
¢i6én, cada espacio, cada elemento a
su disposicién, viendo el mayor
nimero de posibilidades, manipu-
lando o combinando todo esto a su
modo, creando modelos concretos
que explicaran lo que trataban de
entender, y luego desarmando y
creando otra version, a ver si aque-
lio funcionaba.

Por ejemplo, sien clase de sociales
les habian colocado de tarea “apren-
der” las eras geoldgicas, ellos ya no
se ponian a copiar de un libro o a
repetir del cuaderno. Si tenian una
fruta o podian construir algin
objeto redondo, buscaban cémo
explicarse las capas que iban
sobreponiéndose a lo largo de cada
periodo terrestre y le ponian sus
propios nombres (la era “dinosdu-
rica”, por ejemplo), para después
aprenderse las denominaciones cien-
tificas con mayor sentido. Este
mecanismo les daba claves para
entender el concepto “era” no solo
en forma temporal sino también
espacial, y ya con esto, ademds de
tener una buena discusién con el
curso, aprendian de manera maés
sélida.

En otras ocasiones, todo un taller,
clase o grupo de estudio se cons-
truia, por ejemplo, a partir de una
adivinanza: ;Qué pesa mis: una
libra de hierro o una libra de lana?
Aqui tal vez era mayor el nivel de
abstracciéon, aunque al surgir con-
ceptos como peso, masa, gravedad,
vacio (algunos de los cuales se
dejan, inexplicablemente, para los
grados superiores), las posibilida-
des de imaginacion se ampliaban, y
aparecian, de pronto, flotando en

una nave espacial o saltando sobre
la Luna, calculando su propia gra-
vedad o sintiéndose bastante pesa-
dos en la Tierra. Yo continuaba
siempre preguntando, inquiriendo,
suscitando la creacion de caminos
propios en ese viaje hacia el gozoso
placer del descubrimiento. S6lo
quienes hagan este tipo de expe-
riencia podrédn entender el placer
de esta sensacion, siempre nove-
dosa.

Usted entra al salén 604 y le
parece ver una especie de bolsa de
valores en pequefno, manejada con
base en el trueque... los nifios estan
tratando de comprender, a su
manera, el complicado artificio
matematico de los paréntesis pre-
cedidos por un signo negativo.
Naturalmente que si usted, intes-
pectivamente, les pregunta como se
resuelve, le dicen: “se cambian los
signos dentro del paréntesis”; usted
insiste: “;y por qué?”. Ahisies donde
entonces, al ponerse en el lio de
explicarse ese misterio, a alguno se
le ocurre que lo que hay entre cada
paréntesis es una serie que repre-
senta cantidades de palitos (que es
de lo que disponen en el salén),
algunos de los cuales ya han entre-
gado a sus compaineros en obsequio,
otros se les han perdido, y hasta
robos han reportado. Cada parén-
tesis se convierte, asi, en un sistema
diferente, que ha llevado a cada
nifio a construir en la practica com-
plicados procesos mentales de clasi-
ficacién, ordenacion, seriacion, sis-
tematizacion. Si alguien duda de la
durabilidad y profundidad de este
aprendizaje, puede preguntarle a
Javier, y él le dara hoy, después de
un afo, una explicacién légico-
matemaAtica de este proceso.

Muchos ejemplos podria dar de
clases de otro estilo?, sobre todo
porque ya hay un buen nimero de

6. Verencuestas de evaluacion delaexperien-
cia 604/89.

7. Rubio, J. Vicente: “Buscando con los nifios
la pedagogia de la ciencia”, ponencia pre-
sentada en el Il Simposio Nacional sobre
la Ensefianza de las Ciencias, Bogot4,
agosto 1989.
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maestros que trabajan a partir de
saberes, ritmos y formas de explica-
ci6n propias de los nifios. Los pro-
blemas que aducen los que no
entienden son més aparentes que
reales, y la “lentitud” de este sis-
tema, comparada con la acumula-
cién improductiva de otros, no deja
nada que desear. Al final de cierto
periodo, los nifios “sabihondos” de
una pedagogia instruccional se
quedan cortos, frente a la profundi-
dad del razonamiento y la creativi-
dad de los que trabajan en la forma
descrita. Un caso demostrativo es el
de Daniel, un nifio muy “brillante”
que estudia en otro colegio. Llego
emocionado una tarde, a hacer un
experimento delante de su her-
mano y de algunos nifios del grupo.
Tomé dos velas prendidas y froté los
pabilos. Los demas le preguntaban:
—";Para qué hace eso?”. —“No sé,
pero el profesor lo hacia”. Luego
apagé una, y levanté la otra incli-
nindola sobre ésta, pero a cierta
distancia, y la llama en vez de ale-
jarse baj6 en picada y encendi6 el
pabilo apagado. Los nifios no dije-
ron joh, qué sorpresa!, sino que se
dieron a la tarea de investigar, de
tratar de explicarse el proceso,
cada uno con dos pedazos de velaen
sus manos. Cuando descubrieron
que la llama pasaba a través del
humo, comencé a crear problemas.
Dije: No!, es el aire circundante que
se calienta el que reproduce la
llama. Daniel se puso molesto, e
insistia on que la otra explicacién
era la verdadera, porque la habia
dado su profesor. Argumenté: —Yo
también soy profesor, ;por qué no
me crees a mi? El dio una serie de
explicaciones bastante ilustradas,
pero no logré convencer a los
demds, porque probablemente no
nacian del experimento mismo.
Terminé por retirarse, aburrido.
Hasta alli llegaba su participacion
(su esquema). Los demds seguian
dedicados con pasién a probar una
y otra vez y en diferentes sitios y
condiciones, a ver qué pasaba,
Habia dos teorias propuestas, y
probablemente més. Su busqueda
parecia cosa de vida o muerte,
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Fotografia de Francisco Carranza. Libro Los
Derechos del Nifio (1979).

Pasaron mas o menos dos horas de
concentracién casi clinica, y por fin
Rodrigo exclamé: “—iYa sé, Vicente
estd equivocado! Si paso las velas
rapidamente a este lugar, el aire
aqui no alcanza a calentarse y sin
embargo la vela se prende”.

.No cree usted que asila tarea del
conocimiento es méas ardua?, ;jpor
qué los nifios la asumen con tesén?
He visto a algunos muchachos dedi-
car horas enteras a resolver algo, y
aunque cualquiera pensaria que se
desesperay desiste cuando vienen a
miy le presento una nueva dimen-
sién del problema, eso no sucede. Al
trabajar asi, parece que se produce
una relacion tan consistente entre
la bisqueda, el medio, los elemen-
tos, los conocimientos, las personas,
que todo se vuelve una sola entidad
afectiva bien dificil de romper. No
necesitamos entonces aprender el
iltimo invento de la dindmica de
grupos, técnicas motivacionales so-
fisticadas y ni siquiera usar el arte
como simple recurso de entreteni-
miento o de enveltura formal. El
verdadero arte estd en vivir cada
proceso por simple que parezca
como una verdadera aventura. Asi
no he tenido mucho problema en
trabajar al mismo tiempo con cua-
renta y dos nifos, mientras todos
abordan un problema en diferente
forma. ;O acaso en una sinfonia
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todos los miisicos tocan instrumen-
tos y melodias-iguales?s,

Estoy convencido de que en cual-
quier clase, en cualquier drea, con
instrumentos sencillos del medio, o
producidos por los nifos (sean
palabras, objetos, sonidos, colores,
nimeros o situaciones), se puede
armar una obra gratificante para
codos, no solo en su resultado sino
también en su proceso.

6. jAhi viene la queja!

—Vicente, préstame 50 pesos.

—¢Para qué los necesitas?

—Para el bus.

—¢Y no te dieron en la casa?

—Si, pero me los gasté en “El Es-
pectador”.

—:Y para qué lo compraste?

—Para buscar a Javier.

—¢Y no tienes otra salida que
pedirme un préstamo?

—¢Y qué més hago?, vivo lejos.

—¢Y no tienes algo que repre-
sente plata, que se pueda volver
dinero?

—8i, el periédico; te lo vendo
barato, en 70 pesos.

—Toma tu plata, y gracias, por-
que lo queria leer.

—Gracias Vicente,

Estaforma,yen general el manejo
diario de cualquier situacién, creo
que generaron en los nifios la nece-
sidad de buscar y abrirse a multi-
ples alternativas. Siempre que han
llegado con sus quejas, ya saben
que las recibo como informacién
importante, las escribo para ganar
en un anilisis de situaciones mas
generales, pero saben que no doy
soluciones. Por supuesto, algunos
llegaron a desesperarse en ocasio-
nes, pero tarde o temprano regre-
sdbamos con alternativas y nos
ibamos por la que él optaba. Muchas
veces quedé comprometido con esa
decisién: debia acompafarlos a
charlas con su mami o a hablar con
un amigo que hacia luces para mini-

8. Ennuestrasclases de musica experimental,
cadanifio trata de crear ensu instrumento
una melodia o ritmo propios, que pueden
terminar ensambldndose en el grupo.
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teca, o a ayudarle a buscar en una
biblioteca el libro que mis se ajus-
taba a su necesidad. Alli entendi
porqué antes yo salia corriendo a
esconderme cuando llegaba la hora
de recreo: en clase no hay tiempo
para compartir lo del nino, el maes-
tro se dedica a compartir lo suyo.Y
el recreo se vuelve peligroso porque
alli el maestro puede comprome-
terse, sobre todo sies una personaa
quien el nifio se arriesga a acer-
carse, asi sea a dar una queja.

Tal vez este podria ser un punto
de partida para conocer a los nifios
y hallar claves para una relacién
mas estrecha. ;)No serd la queja una
de las materias primas mas abun-
dantes en el ambiente escolar, para
explorar y generar procesos? Quien
llega con la queja viene como despo-
seido, en su limite, dispuesto a todo.
;No serd que es €l quien realmente
tiene el problema? Parece que todos
sentimos cosas sobre lo que nos
dicen o hacen, y es la forma en que
nos dejamos afectar lo que nos
causa la molestia. A Vanessa le
molestaba, por ejemplo, que le dije-
ran infantil, por su voz delicada; y a
Carlos no le gustaba que le dijeran
Dumbo, por sus grandes orejas. Hoy
cualquiera cree insultarlos con esoy
ellos no le dan importancia, porque
tienen una visibn mucho ma&s
serena sobre las cosas. De todos
modos, el nifio llega con el alma a
flor de piel y nos ahorra todo un
camino de exploracién que debia-
mos hacer para penetrar hasta el
fondo. El problema es que debemos
comprometernos con él, y si no, él
desaparece para siempre. Ademis,
siel que produjo lasituacién es con-
flictivo con otros nifios, probable-
mente se producird una situacion
de grupo bien interesante, que nos
puede llevar a resolver creativa-
mente dos problemas a la vez. De lo
que sf estoy bastante seguro es que
mientras este nifio no se vea como
problema para los demés y aun
para si mismo no va a cambiar, por
muchos razonamientos o discursos
que le hagamos®,

En general, lo hasta aqui plan-
teado no exigiria mayor dedicacién
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de un maestro fuera de su jornada
normal de trabajo. Todo lo que ha
sido la experiencia 604 podria
lograrse, si estuviera mas racionali-
zado en tiempo de trabajo del maes-
tro. Si se organizaran equipos res-
ponsables de grupos definidos, que
en vez de “dictar clases” se compro-
metieran con los nifios en su pro-
ceso de formacién-aprendizaje, des-
tinando todo su tiempo laboral, o
sea su jornada normal de trabajo, a
la organizacion con los nifios de su
vida escolar, en una visién de talle-
res de integracion del saber ylavida
con el medio, y con un mayor acer-
camiento de los padres.

Sin embargo, en la Normal no se
daban esas condiciones, y a pesar de
que solicité repetidamente, a través
de documentos!®, de peticiones
directas y de proyectos!!, el acom-
paiamiento de un equipo para
redisenar la estructura del curso, y
aun de los diferentes grados, no
hubo respuesta por las causas ya
anotadas, y a medida que pasaba el
tiempo, el acoso de las actividades
del colegio y el avance de la expe-
riencia hacian mas dificil el acer-
camiento y su comprensién por
parte de los maestros.

Debido a esto, intenté renunciar a
mitad de afio, pero los padres y los
ninos, en acuerdo total, me exigie-
ron continuar. Entonces compro-
meti toda mi energia y tiempo, des-
tinando la jornada de la tarde, y en
ocasiones los fines de semana, a
acompanar a los nifios en el viaje
hacia si mismos, hacia el medio y
hacialos demés. Asumila experien-
cia como un proyecto de investiga-
cién y produccion de ciencia peda-
gogica, y me dediqué a documentar
y sistematizar todo lo que habia
escrito y recogido, y a “ver”, con una
perspectiva profunda de reflexion,
todo lo que iba sucediendo. Si algtin
dia abortaba el programa, el apren-
dizaje seria tal que garantizaba su
permanencia a otros niveles y el
nacimiento de nuevos proyectos,

7. Un abrazo con... la vida

Salide mitltima clase, ala 1:30 de
la tarde, y me esperaban Alexis,

Claudia, Juan Carlos, Vianney, Andrea,
Javier y Jara. La mam4 de Javier
nos alisto el almuerzo, que cada ter-
cer dia hacia rendir, a veces para
siete, a veces para doce. Yo la
mirabay admiraba ese compromiso
tan serio, que eramuestra del grado
de solidaridad al que habian llegado
algunos padres con el grupo, de-
mostrando que querian a los otros
nifios casi como asus hijos. Hoy no
hariamos grupo de estudio sino una
salida comin y corriente. La inten-
cion era distraernos un poco, por-
que los ultimos “grupos de estudio”
(clases de otra clase) habian sido de
gran trabajo. Hoy la cosa no estaba
para “gastar mucha cabeza”, pero
ellos se empefiaban a salir a “apro-
vechar el tiempo”. Ibamos cami-
nando por la Avenida Caracas, sin
rumbo fijo y de pronto Alexis vio
una cosa extrana y dijo: “—;Huy!,
Vicente, mire eso, rueda y ruedayno
para. Fuimos a mirar engolosina-
dos, y al recoger aquel objeto surgie-
ron muchas preguntas: ;Por qué
rueda sin caerse?, ;por qué nadie lo
recoge?, ;por qué lo pisan los carros
y sigue rodando?, ;y qué es esto que
tiene aqui dentro? Casi simulta-
neamente aparecian las explicacio-
nes: —Es ancha y casi no pesa, por
eso rueda tanto. —Tal vez se le cayo
a un carro que venia andando, y la
calle tiene una pendiente”. Cuando
ellos callaban, yo indagaba maés y
mds, porque si algo he aprendido es
a hacer preguntas; se llegaron a
imaginar que podrian fabricar algo
tan ancho y liviano, que rodara sin
exigir mucha energia y asi podrian
transportarse econémicamente, Cuan-
do empezaron a hablar de ovnis, yo
me quedé sin respuestas y ellos

—_—
9. Rubio, J. Vicente: “Principios para una
escuela generadora”, Bogota, 1990.

10. Rubio, J. Vicente: Evaluacién del primer
semestre de la experiencia 604/89 pre-
sentada en el I Encuentro Nacional de
Experiencias Pedagégicas en Educacién
Formaly recogido en el libro “Los maestros
construimos futuro”. Cepees. Bogot,
agosto 1989,

11. Rubio, J. Vicente: “Proyecto de integracion
pedagégica parael afio 1989" presentado
a la Normal Distrital.
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tampoco lograron llegar a conclu-
siones claras, pero como su interés
iba en aumento decidimos visitar a
un amigo en su taller; é]l nos podria
ayudar, era un hombre a quien creo
depositario de una gran parte de la
ciencia humana. Pero es la persona
mds sencilla para explicar todo, nos
dio un paseo de méds de dos horas
por muchos recovecos de la tecno-
logia, y era de tal interés para los
ninos, que Andrea, una nifia muy
poco interesada en las clases regu-
lares, luego me comentaba: “Vicente
yo queria toser y no me atrevia, para
no perderle palabra”. Fernando
(aquel amigo) les pregunté luego
sobre sus ideas y teorias y alli ellos
expusieron algunas: Javier expuso
su modelo explicativo del ovni,
donde le faltaba por resolver la pro-
bable desintegracion del piloto en el
cambio brusco de direccion; Alexis
planted la conversién de su antiguo
reloj despertador en control para
detonadores; Vianney comenté
cOmo volvia realidad los disefios que
aparecian en sus suenos (un ex-
trano futbolin que tiene en su casa,
por ejemplo); Claudia conté los
modelos de vestuario que le ha
hecho a su mufieca con todos los
retazos que quedan de las costuras
de su mam4; Juan Carlos comento
que habia descubierto que el pasto
no era digerible, porque nosotros no
tenfamos sino un estomago, ¥y
recordé la tarde cuando estuvimos
con otros quince comparieros mas-
ticindolo y pensando en la frase: “si
millones de vacas comen pasto, es
porque éste es comestible y seria
unasolucién paralahumanidad”;y
Jara, finalmente, nos ley6 su cuento
del “diablonota”, donde aparecia un
profesor de inglés partido por la
mitad y convertido en un diablo con
“enes” por todas partes y diciéndole
a ella, a Rodrigo y al hermano: “esta
en mi verdadera cara y los conver-
tiré en una nota para ganar mi
sueldito”.

Esto impresioné mucho a Fer-
nando, quien no podia dilucidar
c6mo algunos de aquellos nifios, tan
dispuestos a comunicarse, a apren-
der sin causar problemas en su
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taller, adquirian en el colegio una
actitud bastante diferente, que los
tenia al borde de perder el afio.
Salimos bastante tarde y toma-
mos un bus de regreso; ocupamosla
banca de atras, y durante el viaje se
fue generando un juego de comuni-
cacién, donde aparecian cada vez
nuevos codigos; los nifios y yo esta-
bamos intercalados con las nifias,
como sucede ultimamente, debido
albuen desarrollo derelaciones que
aparecen después de todo un pro-
ceso largo de acercamiento; nos

deciamos al oido cosas que no
tenian nada que ver con el lenguaje
de gestos corporales, y el viaje fue
corto y gozoso. A medida que cada
uno bajaba del bus, los que queda-
bamos sentiamos que se perdia algo
de nosotros... era otra jornada mas
de aprendizaje, formacion y afecto,
donde habia estado presente la
dedicacion, el esfuerzo y aun la
experiencia, pero en otra dimension
absolutamente diferente de lo co-
mun.

8. Chao, pero...
nos hablamos, ;si?

La experiencia 604/89 oficial-
mente termind a final de ese afio. La
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Normal tenia un compromiso muy
grande en su exigencia de Reforma
para el afio 90, y debfa adoptar pro-
cesos menos atrevidos, para que
dieran posibilidad de colectivizarse.
Constituimos entonces un equipo
de nueve maestros que seria motor
de transformaciones en las institu-
ciones formadoras de maestros. En
general, la evaluacién de la expe-
riencia 604 fue positiva!?, aunque se
habian puesto de manifiesto con-
tradicciones, apenas naturales, con
lo institucional.

kKA,

Un dia aparecian los pupitres en
disposicién grupal, porque se abu-
rrian de contemplarse la espalda
(“las filas son para pedir o entregar
algo —decia Ana Victoria— y como
aqui no sucede eso..”). Otro dia ya
no querian trabajar méas por lanota
sino para aprender. Empezaban a
dudar de alguna norma o costum-
bre, y era muy dificil lograr que en
ocasiones no lo hicieran descara-
damente. Sus gustos y necesidades

12. Enfebrero de 1990,larectoradelaNormal
Distrital convocé a los profesores a una
reunién de evaluacién de la experiencia
604/89. Alli presenté el primer borrador de
este articulo, asi como los documentos
de las citas 1 y 3.
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los desarrollaban en horas libres, en
recreos o entre clases, y, natural-
mente, bailar, ofr misica, discutir
acaloradamente algin proyecto o
patinar en el salén para limpiarlo
con un trapo, son cosas que pueden
molestar asi esta sea su propia ver-
sion del orden. Tal vez lo que tocd
limite fue cuando, en uno de sus
procesos de organizacién, el grupo
llegé a la conclusiéon de que necesi-
taba un dictador, y nombraron al
compainiero mdas grande, y proba-
blemente més dificil, éste traté de
arreglar las cosas alas patadas,yno
se lo aguantaron mas de tres dias;
asi comprendieron lo que no habian

logrado entender por muchos otros
caminos: que 1as cosas no se resuel-
ven por la fuerza y la violencia, no
producen nada. A la postre, el dic-
tador comprendid, también, al ano
siguiente se convirtié en eje armé-
nico para un nuevo grupo. Las
situaciones descritas en cierto modo
eran soportadas por los profesores
y encargados de disciplina, pues
suponian que algo estaba pasandoy
ellos desde fuera de la experiencia,
dificilmente podrian comprender.
La experiencia 604/89 aporté los
principios y fundamentos para una
Educacion Generadora'®, creo
haber aclarado que no se trata de
dejar que los nifios hagan lo que
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quieran. He descrito muchos ele-
mentos presentes a lo largo del pro-
ceso; resumiendo, podria decir que
parte de la creacion permanente de
un ambientegenerador donde tiem-
po y espacio sellenan de sentido,ya
la vez que se va poniendo a disposi-
¢ién del nifio el alumbramiento de
la idea, del problema, del objeto, del
elemento, o situacién que se va a
descubrir o analizarse le va exi-
giendo buscar, adquirir o construir
herramientas, para producir mode-
los explicativos propios y visiones
nuevas sobre las cosas. El colectivo,
va aclimatando, armonizando, sin-
tonizando, limando asperezas y

KEKA R
g A

barreras, pero permitiendo el ac-
cionar individual. La familia y el
medio, en general y en particular,
deben estar todo el tiempo a su dis-
posicion, en una reciprocidad dina-
mica. El nifio debe tener acceso a los
saberes orales y escritos, a las dife-
rentes formas de expresion y, sobre
todo, a los avances en las diferentes
dreas; esto es vital para él. Matural-
mente, esta concepciéon va rom-
piendo barreras!* de tiempo, espe-
cialidades, espacio y estructuras en
general, que yano le brindan ningin
servicio a la pedagogia, y menos al
nifo y la sociedad. En esta perspec-
tiva, la vision de exigencia, de pro-
blema, de disciplina y orden, de

poder y autoridad... por supuesto es
muy diferente de aquella de la
pedagogia tradicional. ;O no le
parece a usted bastante dificil
entender, desde esta 6ptica cual-
quiera, de los procesos aqui des-
critos?

Todo lo anterior me ha llevado a
reafirmar la potencialidad del
nifio, como cultor o generador de
claves para una cultura y una
sociedad diferentes. Este principio
fundamental lo he desarrollado con
mayor amplitud en los documentos
citadns?5,

La Educacion Generadora se ha
expandido, y ya existen pequefios
programas, a diferentes niveles, que
han surgido de esta concepcién. Los
nifos y padres que han participado
en su gestaciéon reportan, gozosa-
mente, nuevos hallazgos!s. Sin
embargo, considero que lo que
hemos hecho no es muy novedoso ni
Uinico. He encontrado numerosos
documentos!’, que confirman y sus-
tentan esta prdctica y sobre todo
maestros, de todo el pais, que elabo-
ran sus propias alternativas's, Estoy
seguro de que sitodos hacemos una
prictica y una reflexién sobre este
medio latinoamericano y colom-
biano, tan prédigo, si miramos este
entorno através de los ojos de nues-
tros nifios y lo reconstruimos con
ellos, no tardard el dia en que
podamos presentar una pedagogia
latinoamericana auténtica y, con-
secuentemente, una alternativa de
convivencia humana. Por favor:
jescribamos nuestras experiencias
pedagdgicas!

13. Op.cit. 3y 9.

14. Rubio, J. Vicente: “La escuela Normal ha
muerto, viva la nueva escuela Normal”.
Especie de manifiesto pedagégico que pre-
ludiaba las concepciones dela Educacion
Generadora. Presentado en el [ Encuentro
Nacional de Normales. Bogot4, septiem-
bre/88.

16. Reportados con doscientos casos més de
toda experiencia.

17. Por ejemplo Kamii, Constance: “La auto-
nomia como finalidad de la educacién:
implicaciones de la teoria de Piaget”.

18. Los maestros construimos futuro. Ce-
pees, Bogotd, 1990, (Autores varios).
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medios masivos
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de comunicaCién Tomaés Antonio Vasquez*

Hace ya algunos afios los minis-
tros de Educacion de América
Latina y el Caribe se reunieron en
Bogotd, para intercambiar ideas,
experiencias y proyectos, acerca de
los problemas que en asuntos de
educacién aquejan a estos pueblos.
En sus conclusiones, recomenda-
ban, entre otras cosas, “estimular
las iniciativas que lleven a la educa-
cién de la poblacion para el uso cri-
tico y creativo de los medios masi-
vos de comunicacién social y a
continuar avanzando en la estrate-
gia de la utilizacion de los mismos
como vehiculo en los procesos de
educacién formal, no formal e
informal”.

El contenido de esta recomenda-
cién, es a no dudarlo, de una gran
importancia histérica, que debe
estar, no solo contemplada en los
proyectos educativos, sino puesta
en practica, pues la educacién es
fundamentalmente praxis. Pero,
para esto se requiere, sise piensaen
serio, de una comprensién de los
medios masivos de comunicacion
que vaya mas alla de la simple visién
mecanicista, lo cual constituye una
limitante en cualquier intento pe-
dagégico dindmico. Se requiere de
igual modo que quien se enfrenta a
los medios con intenciones pedagé-
gicas debe poseer una visién reno-
vada de la educacién. Pensar sacar
provecho educativo de los medios
masivos de comunicacién, desde la
posicién tradicionalista de la es-
cuela no es mas que un vano
intento.

La funcién cultural
de los medios

Es sabide que una de las funcio-
nes de la comunicacién de masas es
la transmisién de cultura con el
dnimo de preservarla. Para ello,
como es de esperarse, quienes
manejan los medios masivos de
comunicacién proceden haciendo
una seleccién de lo que se puede

Tomas Antonio Vasquez

* Filosofo Universidad Nacio-
nal. Profesor Universidad Pe-
dagogica Nacional.
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difundir. En este proceder se filtra
necesariamente la intencién ideol6-
gica de los emisores. No quiero decir
con esto que en los sujetos recepto-
res se opere una conducta exacta-
mente igual a la deseada por los
emisores. Lo que quiero observar es
que cosa similar ocurre en la
escuela. Los conocimientos y los
valores en ella difundidos son tam-
bién seleccionados. Quienes obsten-
tan el poder consideran esos cono-
cimientos y esos valores como
validos y positivos. En este sentido
podemos decir que la sociedad crea
una escuela y unos medios de
comunicacién, para que ellos per-
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petien esa misma sociedad, tra-
tando de modelar los hombres que
ésta necesita, desde el punto de
vista hegeménico de la clase social
que detenta el poder politico. Sin
embargo los Medios Masivos de
Comunicacion solo transmiten la
ideologia que el receptor puede cap-
tar a partir de sus cédigos sociales y
de la educacion recibida.

En verdad tratar de reducir la
funcién de los medios a la sola difu-
sibn de cultura en el sentido de
cosas ya elaboradas, equivale a
reducirles su naturaleza, al tiempo
que desconocer el hecho de que
éstos en la realidad estdan contribu-
yendo a ensanchar una visién y un
sentir ante el mundo y ante la socie-
dad. Y es en esto tltimo en donde, a
mimodo de ver, radica laverdadera
funcién cultural de los medios.
“Pero no queremos dejar de sefialar
el problema que entrana el trabajar
con la idea de seleccién como eje de
la difusién cultural. Ella puede sig-
nificar la interpretacién de la cul-
tura como producto ya hecho, como
conjunto de bienes creados entre
los cuales hay que escoger, perdién-
dose la nocién dindmica y fecunda
dela aportacién personal constante
como raiz de toda cultura. El peligro
que seflalamos se puede advertir en
el frecuente uso de expresiones tan
ligadas al paternalismo y a la reifi-
cacién como “llevar la cultura al
pueblo”. En lugar de ellas preferi-
riamos encontrar, no solo en el espi-
ritu sino también en la letra, la idea
de la difusiéon cultural como susci-
tacion de inquietudes y estimula-
cion de expresiones creadoras,
como una vasta y compleja opera-
cion educativa en la cual no se trata
de poner algo en el espiritu del
hombre sino de contribuir a poner a
ese hombre en la situacién de ser
libre y aportar desde siy por su pro-
pia cuenta ala autogeneracién dela
humanidad histérica™,

Escuela versus medios

De otro lado se ha llegado a afir-
mar, y en ello hay mucho de cierto,
que actualmente son los medios
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masivos de comunicacion los que en
formas implicitas, refuerzan y crean
actitudes y valores, mientras que la
escuela ha quedado cumpliendo el
papel de simple transmisora de
conocimientos. Todo esto porque en
el mundo cultural en el que nos
movemos hoy, poblado de esperan-
zas y de necesidades, de expectati-
vas e ilusiones, la escuela se ha
reducido aun medio para obtener, a
como dé lugar, una calificacién pro-
fesional, o al menos, laboral. Aquise
presenta un problema: se tornan
equivalentes educacién y pragma-
tismo.

Justamente en estas condiciones
es que tiene gran valor colocar la
escuela en el amplio dambito de la
comunicacién, “Ella misma es co-
municacién”, cosa que parece ha-
berse olvidado. “Cargada tanto por
los procesos de transnacionaliza-
cion como por la emergencia de
sujetos e identidades culturales
nuevas, la comunicacion se estd
convirtiendo en un espacio estraté-
gico desde el que pensar los bloques
y las contradicciones que dinami-
zan estas sociedades-encrucijada, a
medio camino entre un subdesarro-
llo acelerado y una modernizacién
compulsiva™ Desde esta perspec-
tiva se concibe la comunicacién no
como mera transmision de mensa-
Jjes, sino mas bien como los espacios
que posibilitan el desarrollo de sig-
nificados implicando en ellos rela-
ciones sociales. Asi se entiende,
desde un punto de vista pedagégico,
que el discurso de los medios no es
solo informacién. Es ante todo un
discurso social y por consiguiente
cargado de opiniones e ideas. Es
también un espacio del saber social
ynatural colmado de simbolos. S6lo
que este saber se haya condicionado
por un discurso pragmatico: El del
hacer.

Ahora bien, si los objetivos gene-
rales de la educacién pueden defi-
nirse por medio de otras tantas fun-
ciones representadas en la tarea de
ayudar, al destinatario de su accién,
a“saber”y a“saber-hacer”, entonces
puede decirse que hay elementos
importantes que estdn en la base de
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la relaciéon Medios Masivos de
Comunicacién y pedagogia, desde el
punto de vista integrativo de la
comunicacién. La interaccién co-
municativa de ellos nos puede servir
para elaborar nuevos modos de
comunicacién, que a su vez nos
puede ayudar a pensar nuevos
modos de procesos educativos ba-
sados en formas diferentes del
saber y aprender.

Comunicacién y pedagogia

Se escucha muy a menudo a los
criticus de la pedagogia, decir que
las formas comunicativas imperan-
tes en nuestra escuela se manifies-
tan en la verticalidad, Por su parte
los criticos de la comunicacion
masiva encuentran este mismo fe-
némeno. En ambos casos existen
unos emisores activos y unos recep-
tores pasivos. Instancias de poder
los primeros, receptdculos vacios
los segundos. Se desprende de ello
que no existe diferencia esencial
entre lanaturaleza comunicativa de
los Medios Masivos de Comunica-
cién y la de la escuela tradicional.
“Los medios masivos se presentan
como el instrumento educativo
tipico de una sociedad de fondo
paternalista, superficialmente indi-
vidualista y democritica, sustan-
cialmente tendente a producir mo-
delos humanos heterodirigidos™.
Asi queda expresada una vision
apocaliptica, no solo vilida para los
Medios Masivos de Comunicacion
sino también para la escuela tradi-
cional,

A nivel latinoamericano es Paulo
Freire quien primero se ocupa de
este fenémeno en el campo de la
pedagogia. Pero a diferencia de la
critica vacia, propone nuevas for-
mas comunicativas en las que, tanto
educando como educador, interac-
then, dialoguen, en pocas palabras,
sean sujetos activos del acto peda-

1. Salazar Bondy A. Educacién y Cultura. Ed.
Biisqueda. Buenos Aires, 1980, pég. 0.

2. Barbero J.M.,, De los medios a las mediacio-
nes. Ed. Gustavo Gili, Barcelona, 1987,
pag. 203.

3. Eco, U. Apocalipticos e integrados. Ed.
Lumen, Barcelona, 1984, pags. 49-50.



gbgico. Es una alternativa alo que €l
llamé, la pedagogia bancaria.

En el campo de la comunicacién
masiva, es Umberto Eco, el filésofo y
semiélogo italiano, quien en 1974,
en su famoso articulo “;El Piblico
perjudica a la Television?™, invierte
los términos del problema. Ahora el
punto, a partir del cual se analiza la
Comunicacién de masas no es el
emisor, sino el receptor, pero no pa-
ra buscar los efectos nefastos, sino
para mostrar la actividad, negada
todavia por muchos del sujeto
receptor. Eco en el mencionado
articulo, hace un esbozo histérico
para mostrar cémo la generacion
del 68, a pesar de ser —al menos en
Italia, pero que de alguna manera
toca a Latinoamérica— una gene-
racién de la television, hizo lo que no
veia en la T.V., o mejor, hizo todo lo
contrario. Esta observacién es lo
que permite que Eco afirme: “Por si
sola la televisién, junto con los otros
medios masivos de comunicacion
de masas, no contribuye a formar la
manera de pensar de una genera-
cién, aunque esta generacion haga
la revolucién utilizando consignas
de estricta procedencia televisual”.
Lo que se quiere poner de relieve en
todo esto es que el receptor no es
tan pasivo, ni tan vacio como aveces
se hace ver. Cuenta con un bagaje
cultural, con unos cédigos y subco-
digos en los cuales vierte los men-
sajes recibidos, a su manera. El fe-
némeno, gracias al cual, los recepto-
res interpretan a sumodo, desde su
cultura, los mensajes, es lo que Eco
denomina “aberrancia”, y que no
puede ser juzgado como obstaculo
para la comprensién... sino como
un tltimo chance de libertad ofre-
cido a las masas indefensas, por lo
que convenia, politica y pedagogi-
camente, alentarlas en vez de
reprimirlas”.

Es, desde este horizonte de la
comunicacion, que cabe pensar en
la utilizacién de los-Medios Masivos
de Comunicacién como un recurso
pedagogico, mirando un “receptor”
activo como sujeto. La escuela serd
entonces espacio a donde se lleven
los mensajes de estos medios y se
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discutan procurando despertar una
actitud critica al tiempo que se
ponga de relieve la naturaleza
misma de su lenguaje, dando paso a
una estrategia pedagdgica-comu-
nicativa, privilegiando el comunicar
sobre lo comunicado. Ademas de la
actitud critica y el manejo del len-
guaje, esta estrategia nos permite
colocar la escuela de cara a la reali-
dad cultural tumbando el cerco
tradicional tendido entre ellos.
“Hoy dia podemos pensar que
también en esta interaccion hu-
mana por la cual se logra o se pierde
la forma del hombre, tienen tanto o
méas importancia ya los llamados
medios de comunicacién colectiva.
Menciono de paso, pues, que la
accién en grupo, la interaccién de
los hombres dentro de la comuni-
dad, la accién en la escuela y des-
pués la accion de los medios de
comunicacién tiene mucha rele-
vancia para lograr la formacion
humana o el malograrse el hombre.
Esta interaccidn es, en realidad, un
apuntar también, como decia antes,
un apuntar hacia la forma del hom-
bre. Pero cuando decimos que, por
la interacecién de unos hombres con
otros o del grupo con otros grupos,
se va logrando la forma o se pierde
la forma, no debemos olvidar que
hay la posibilidad de pensar en una
cierta forma ideal, permanente,
escondida, que a través de estas
acciones y reacciones, de esta inte-
raccion, quizd va a surgir’™.
Cuando hablo de los Medios Masi-
vos de Comunicacién como recurso
pedagdgico, no he querido referirme
a la adquisicion de espacios de T.V,,
cosa que ya se ha hecho, ni a la
prensa escolar. Me he querido refe-
rir ala utilizacién de los mensajes de
los medios tradicionalmente co-
merciales o industria cultural, como
han sido llamados. Controlar la
fuente o el canal, no equivale, segin
lo expuesto, a controlar el mensaje.
Visualizar elementos técnicos de la
educacién formal tradicional y lle-
varlos a los Medios Masivos de
Comunicacién, en verdad contri-
buye muy poco a la educacién que
necesitan nuestros paises.

escuelay cultura
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El apoyo de los Medios Masivos de
Comunicacién s6lo es posible y
renovador cuando en el educador
se hayan dado ya las bases para un
cambio sustancial. Cuando éste se
convierte en una especie de lider de
grupo de su comunidad académico-
cultural y no cuando lo recomien-
den los ministros de educacion.

Quisiera llamar la atencién en el
sentido de que hay una disciplina
que late en el fondo de todo este
problema de la comunicacion y que
no puede ser ajena al maestro con-
temporaneo. Me refiero a la semio-
tica o disciplina de los signos. Ella
constituye una herramienta de
mucho valor de y para la praxis
pedagoégica. Y ello porque no todos
los que emiten sus discursos tienen
benevolencia de Platén en la alego-
ria de la caverna para descodificar
sus mensajes, Este es un esfuerzo
del maestro frente a todo discursoy
particularmente frente al discurso
de los medios.

Todo lo expresado para querer
decir que si la pedagogia, es en
buena parte estrategia, entonces,
“La guerrilla semiol6gica” de la que
habla Eco en su libro “La estrategia
de la ilusién™ podria ensayarse en
nuestras comunidades educativas.
“Una organizacion educativa —dice
Eco— que lograse que una audien-
cia determinada discutiera el men-
saje que recibe, podria volver del
revés el significado de tal mensaje.
La batalla por la supervivencia del
hombre como ser responsable en la
Era de la comunicacion no se gana
en el lugar de donde parte la comu-
nicacién sino en el lugar a donde
llega”. Si aceptamos que al espacio
cultural latinoamericano y particu-
larmente a la escuela, llegan dema-
siados mensajes con relacion a los
que de aquise emiten, entoncesvale
la pena pensar en la estrategia de
una ilusién pedagégica ®

4. Eco, U. “;El publico perjudica a la televi-
si6n?”, en Moragas de Miguel, Sociologia de
la Comunicacién de Masas, Ed. Gustavo
Gili, Barcelona, 1986, pags. 286-303.

5. Salazar Bondy A., obra citada, pag. 71.

6> Eco, U. La estrategia de la ilusion. Ed.
Lumen, Barcelona, 1986.



Oficio reservado 1766

RES.: N° 1766
ANT.: Comisién Estudio Déficits Municipales
(Sector Educacioén).

Res. N® 3954 y Télex R-167/86 a Sres. Ministros
del Interior, Hacienda y Educacion.

Comunica instrucciones a los sefiores
intendentes,

Mat.:

SANTIAGO, 28 MAYO 1986
DE: MINISTRO DEL INTERIOR
A

1. Con el objeto de consolidar el proceso de traspa-
sos de los establecimientos educacionales a las Muni-
cipalidades y reducir definitivamente los déficits pre-
supuestarios, se ha considerado necesario poner en
practica una serie de medidas que se acompafan en
Instructivo anexo.

2. Los sefiores intendentes deberdn adoptar las
medidas del caso, para dar fiel cumplimiento a estas
instrucciones.

Saluda atentamente a Us,,

RICARDO GARCIA RODRIGUEZ
MINISTRO DEL INTERIOR.
EJEMPLAR N* HOJA N®
SECRETO N¢®

ANT.: Reservado N® 1766 de Ministerio del Interior.

MAT.: Imparte instrucciones déficit presupuestario
educacién municipalizada.

INCL.: Oficio citado en antecedente.

VALPARAISO.
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Sobre la
descentralizacion educativa en Chile

La descentralizacion educativa es una estrategia
nueva en Colombia, mas no en América Latina.
Chile, bajo la efida de Pinochet, la implanté como
parte de los modelos neoliberales de administracion
de los servicios piblicos y el sector social. Este docu-
mento, de cardcter confidencial para las autorida-
des educativas de la época de Pinochet, resulta ilus-
trador de las estrategias de racionalizacion del
personal docentey ano dudarlonos ofrecen diversos
motivos de reflexion y preguntas por hacer a nuestro
actual proceso de descentralizacion en el cual se ha
empefiado el Ministro de Educacion. Lo dejamos al
estudio de nuestros lectores y prometemos volver
sobre tan candente tema.

I. Introduccioén

Después de numerosos estudios realizados por una
Comisién integrada por los Ministerios del Interior,
Hacienda, Educacion y ODEPLAN, se ha llegado a la
conclusién que parareducir los déficits que afectan a
los Servicios Municipalizados de Educacién, es necesa-
ric:;

1. Reducir gradualmente los excedentes de profeso-
res durante los afios 1986 o 1987.

2. Reducir el volumen y los gastos de los Departa-
mentos de Administracién Educacional de las Munici-
palidades (DAEM) y de las Corporaciones Educaciona-
les cuando corresponda.

Los recursos que se liberen como resultado de la
primera accion, se destinardn a cubrir un mejora-
miento de las Subvenciones (5%) dispuesto por S.E.
el presidente de la Republica. Dicho mejoramiento sera
adelantado por el Ministro de Hacienday se entregara
los primeros dias del mes de septiembre del presente
ano.
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II. Acciones que deberan realizar

las municipalidades en forma previa

a la reduccion de profesores excedentes
(Esta etapa debe estar finalizada

el 31 de julio de 1986)

Reducir personal en aquellos Departamentos de
Administraciéon de Educacién Municipal (DAEM) y
Corporaciones Educacionales que se encuentran
sobre dimensionados.

Se debe tener presente que estas entidades deben
abocarse exclusivamente a la administracion de los
servicios traspasados, dejando a los organismos pro-
vinciales y regionales del Ministerio de Educacién, los
aspectos técnico-pedagégicos. Sin perjuicio que los
Alcaldes deben velar por el mejoramiento dela calidad
de la Educacién.

Una entidad de esta naturaleza deberia funcionar
sin inconvenientes con:

a) Un Director o Gerente.

b) Un Encargado de las relaciones con los organis-
mos técnicos del Ministerio de Educacion.

¢) Un Encargado de Asuntos Administrativos (per-
sonal, equipamiento, infraestructura).

d) 2 6 3 administrativos y,

e) Un auxiliar.

Nota: Un ejemplo de esta situacién se da en la Muni-
cipalidad de Providencia, cuya Corporaciéon estd
constituida por: un gerente, 2 encargados, 3 funciona-
rios administrativos, 1 auxiliar. Este personal atiende
un sistema educacional compuesto por 564 profesores
y funcionarios, y alrededor de 15.000 alumnos.

Delo anterior se debe concluir, necesariamente, que
Comunas con sistemas educacionales mas reducidos
deberian tener DAEM o Corporaciones aiin mds pe-
quenas.

Las rentas de los directivos no deben ser superiores
en uno o més grados a la de los Directores de estable-
cimientos educacionales, Los restantes deben tener
grados equivalentes a la de los funcionarios fiscales.

2. El personal contratado con cargo a los presu-
puestos de establecimientos educacionales no podri
desempenar funciones en los DAEM o Corporaciones.

3. Las municipalidades deberidn resolver la situa-
cion del personal contratado con cargo ala subvencién
educacional, que desempene funciones ajenas al sec-
tor educacion (departamento de aseo o jardines, ban-
das municipales, asistentes sociales, etc.).

4. Mientras se procede a la reduccién de personal,
los reemplazos de profesores que solicitan permiso o
hacen uso de licencias médicas, deberan ser cubiertos
con personal existente en los establecimientos.

5. Se tratard de redistribuir a los profesores exce-
dentes de una Region, dentro de otras Comunas de la
misma que presente déficits en alguna asignatura.
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6. Una comisién integrada por funcionarios de las
subsecretarias de Desarroilo Regional y Administra-
tivo y Educacion, haran un seguimiento del grado de
cumplimiento de estas medidas para los efectos ante-
riores, cada intendente regional enviara su plan de
accion en torno a estas medidas y los rendimientos
econdémicos previstos para cada una de ellas.

III. Etapas y normas para la reduccién
de profesores excedentes

1. Primera Etapa (agosto 1986-diciembre 1986).

a) Solicitar definitivamente el cargo a los docentes
jubilados que ain siguen contratados.

b) Solicitar definitivamente el cargo a los docentes
con 40 o m4s afios de servicio o 65 afios de edad.

¢) Solicitar el cargo a docentes que cumplan los re-
quisitos para jubilar y que tengan 30 o mas afios de ser-
vicio. Se deberdn priorizar a partir de los que tengan
m4s antigiiedad.

Normas que deben observarse.

En la reduccién de profesores contemplados en la
letra c), se deben considerar los méritos académicos y
su desempeiio profesional.

Para los profesores contemplados en las letras b) y
¢) podrian considerarse casos especiales (debida-
mente fundamentados en razén de su trayectoria y
méritos académicos) sigan desempefiando sus fun-
ciones.
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2. Segunda Etapa (diciembre 1986-Marzo 1986).

2.1. Sellevar4 a efecto solicitando el cargo a docen-
tes sin titulo y que no han regularizado su situacién de
acuerdo con la Ley N° 18.135, de 1982. Estos docentes
deberian hacer clases hasta diciembre de 1986 y se les
solicitaria el cargo con fecha lo. de marzo de 1987,

Normas que deben observarse:

* Lo ideal seria que a ninguno de los docentes sefia-
lados anteriormente se les solicite el cargo antes del 1°
de marzo de 1987. En consecuencia, realizarian clases
hasta fines del afio lectivo 1986.

¢ Asientonces, a todos se les cancelarian los meses
de enero y febrero de 1987,

Para aquellas municipalidades aisladas que no
logren interesar a profesores titulados, el Ministerio de
Educacion dara la posibilidad a través del D.S. N 7723
(regulacion del gjercicio de la funcién docente), para
que sigan trabajando con los docentes sin titulo que
tenian.

¢ Sialguna municipalidad estima que alguno de sus
docentes sin titulo, es indispensable por su desempeiio
y trayectoria, podra acogerse a lo establecido, justifi-
cando previamente la medida.

+ Como existe un gran nimero de profesores titula-
dos que estan cesantes, se hace necesario disponer de
un sistema amplio de informacion que les senale a
estos docentes donde existan vacantes a lo largo del
pais.

» Paratales efectos el Ministerio de Educacion envia-
ra a los senores alcaldes del pais una ficha precodifi-
cada. En ella deberin sefialar las necesidades de pro-
fesores para el afo lectivo 1987 y remitirla al Ministerio
de Educacion.

» EI Ministerio de Educaciéon confeccionard un lis-
tado nacional computarizado que serd publicado en el
mes de octubre en el Diario “La Nacion”, Esta publica-
cién debiera ser considerada como un llamado a con-
cursoy, los municipios tendrian que hacer la seleccion
para llenar cargos vacantes entre aquellos profesores
que presenten antecedentes.

« Sj este sistema da resultados se aplicar4 todos los
anos.

Sicon las acciones anteriores aiin se mantiene algin
déficit, se solicitard el cargo al resto de profesores
necesarios para reducirlo.

Normas que deben observarse:

* Se debera seguir un riguroso proceso de seleccion
que considere:

a) Antecedentes académicos.

b) Cursos de perfeccionamiento realizados.

¢) Labor escolar desarrollada.

d) Desempeiio funcionario.

e) Opinién de su desempenio por parte de los direc-
tores de establecimientos.

f) Anos de servicio docente (no es conveniente que-
dar sin profesores que tienen més experiencia).

g) Dedicacidn a sus labores docentes.
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| DE: INTENDENTE DE LA REGION g
A: SENORES ALCALDES DE LAS PROVINCIAS '
DE

1. Adjunto remito a Ud, Reservado N* 1.766 enviado
por el senor Ministro del Interior.

2. Dada la magnitud de las materias tratadas en €l,
éste tendra el caracter de secreto,

3. En relacién al punto II 1) debera informarse a
esta autoridad sobre las medidas tomadas con los ren-
dimientos econémicos pertinentes, a fecha 15 de
agosto.

4. En relacién al punto III 1) deberd informarse
previamente, es decir antes de tomar las medidas, los
nombres de los funcionarios y la fundamentacion
segiin las “normas que deben observarse”. Remitir
dicha informacion al 30 de agosto.
| 5. Enrelacién al punto IT1 2) debera informarse pre-
| viamente igual que el punto 3 de este documento con
’ fecha 31 de diciembre (la medida de ser necesaria

tomarla, serd a contar de marzo de 1987).
6. El monto que corresponda cancelar por los desa-
hucios que se deban producir, se informaran el 30 de
[ agosto para otorgar su financiamiento.
| 7. Es necesario reiterar el estricto cumplimiento de
i los plazos estipulados para el logro de lo planificado.

i Saluda atentamente a Ud.,

l INTENDENTE REGION J

IV. Consideraciones generales

1. Estas instrucciones serdn controladas por una
comisién conjunta de los Ministerios del Interior y
Educacion.

2. Para tales efectos, se requiere que los sefnores
intendentes envien al Ministerio del Interior (subse-
cretaria de Desarrollo Regional y Administrativo) el
plan de accién en torno a las medidas que implemen-
tardn ylos rendimientos econémicos para cadaunade
ellas por comuna.

3. La Comisién estudiard la situacién de cada
Comuna pararesolver en el caso de aquellas —que por
problemas de otra naturaleza— no puedan aplicar
estas medidas o que atin aplicindolas tendrian pro-
blemas econdémicos.

4. La Comision de traspasos (Ministerios del Inte-
rior, Hacienda, Educacién, Secretarfa General de la
Presidencia y Odeplan) estid estudiando el problema
de las Escuelas Rurales, aisladas y con pocos alumnos,
para otorgarles una subvencién mayor.

5. Se encuentraen etapa final de estudio el proyecto
para una Nueva Ley de Subvenciones que permitird
corregir las distorsiones que se producen con la que
actualmente se encuentra vigente.

6. Finalmente, es necesario tener presente que la
aplicacion de las instrucciones anteriores, conlleva la
suspension de la Circular conjunta de los Ministerios
del Interior y Educacion N 1284 del 10 de agosto de
1983
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Pedagogia ‘90

Encuentro de educadores por
un mundo mejor

Entre el 5 y el 9 de febrero del presente afo sesioné
en la ciudad de La Habana el evento Pedagogia 90,
encuentro de educadores por un mundo mejor, foro
educacional que pretende mostrar al mundo la reali-
dad educativa cubana y posibilitar a los educadores
latinoamericanos dar a conocer sus propuestas y con-
cepciones pedagogicas.

Se present6 una diversidad de ponenciasen 12 gran-
des comisiones de trabajo y en representacion de
un total de 18 paises. Cuba, el pais anfitrién, aporté
cerca del 80% de los trabajos presentados, aparte de
que la totalidad de conferencias y mesas redondas,
estuvo a cargo de maestros e investigadores cubanos.

Ademaés de participar en los diferentes eventos de
caricter deliberativo, los asistentes tuvieron la opor-
tunidad de visitar instituciones educativas de los dife-
rentes niveles en la ciudad de La Habana, lo cual per-
mitié constatar el hecho de la gran importancia que el
Estado cubano otorga al sector educativo reflejada,
entre otros, en los siguientes aspectos:

— El presupuesto dedicado a la educacién es uno
de los mas altos comparado con los demés sectores.

— Por la razén anterior, los aspectos de planta
fisica, dotacién, material didéctico, suplementos ali-
menticios para los nifios, atenciéon médica, etc., son
atendidos en la medida en que las exigencias pedagé-
gicas y bienestar escolar lo requieren.

— Existe en el sector educativo cubano una organi-
zacion operativa y funcional que involucra de una
manera amplia y coordinada a todos los sectores
comunitarios: estudiantes, padres de familia y maes-
troslos cuales interactiian en el proposito permanente
de cualificar el trabajo.

— En un pais de 10.5 millones de habitantes existe
un numero aproximado de 300.000 maestros que
gozan de plenas garantias laborales y de altos presu-
puestos destinados asu capacitacién y alimpulso dela
investigacion pedagogica.

Colombia participé en Pedagogia 90 con diez ponen-
cias que tuvieron unaexcelente acogida, lo que puso en
evidencia que el Movimiento Pedagdgico Colombiano
se identifica en sus propuestas con las necesidades del
sector educativo en Latinoamérica.

Al

MIQUEL FERRERES

Los asistentes al evento discutieron en los trabajos
de comisiones y aprobaron la siguiente DECLARA-
CION FINAL.

— La formacion del profesional colombiano: un
problema de Ciencia y Tecnologia. Rafael Rodriguez.
Universidad Distrital Francisco José de Caldas.

— Unaestrategia deformacién de maestros parala
Escuela Primaria. Virgilio Crespo. Universidad Distri-
tal Francisco José de Caldas.

— Los derechos humanos en la escuela como pro-
ceso de formacion integral en los estudiantes. Mireya
Leudo. Comision Pedagégica ADE.

— Los procesos de construccién del conocimiento
en la matematica. Hilda Almansa, Adelins Ocaiia,
Marina Ortiz, H. R. Orobio. (Asociacién Distrital de
Educadores). El curriculo y la ensefianza de las mate-
maticas. R. Rodriguez (Universidad Pedagégica Na-
cional).

— Colectivos Pedagdgicos Juveniles: Una alterna-
tiva en la formacién de los joévenes. Nelly E. Mosquera.
(Asociacion Distrital de Educadores).
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Declaracion final de los participantes en el Congreso
Pedagogia ‘90
“Encuentro de educadores por un mundo mejor”

® Todavia resuenan en nuestros oidos y palpitan en
nuestros corazones las palabras finales de Pedagogia
‘86, que recogian la esencia del pensamiento del Liber-
tador Simén Bolivar cuando nos llamaba y reclamaba a
que:

“Sélo una intima y fraternal unién entre los hijos del
nuevo mundo y una inalterable armonia entre las ope-
raciones de sus respectivos gobiernos podran hacerlos
formidables ante nuestros enemigos y respetables por
las demds naciones”

La vigencia del ideario bolivariano ha quedaco pa-
tentizada entre los educadores participantes en Peda-
gogia ‘90 Encuentro de Educadores por un mundo me-
jor, que reunid en La Habana, desde el 6 hasta el 9 de
febrero, a cerca de 2.800 profesores y trabajadores de la
educacién, procedentes de 17 paises de América Lati-
na, el Caribe y Espafia, los que en un sano ambiente de
fraternidad, pluralismo, amplitud y democracia anali-
zamos y discutimos los més diversos temas pedagdgi-
cos, asi como aquellos retos y desafios socioeconémi-
cos y politicos globales, que enfrenta nuestra realidad
educacional.

Los aspectos debatidos en este Congreso, tales co-
mo: la formacién de sentimientos patriéticos y latinoa-
mericanos en la educacién de nifios y jévenes; los
vinculos sociedad, familia y escuela; lacombinacién de
estudio y trabajo para la formacién de la personalidad;
la educacién en sus diferentes niveles: la calificacién de
la fuerza de trabajo de nivel medio y superior; la prepa-
racion y superacién del personal docente; lo concer-
niente a los métodos y medios de ensefianza y aprendi-
zaje, la organizacion escolar; el disefio de los planes de
estudio; la historia de la pedagogia y multiples investi-
gaciones de interés actual para los docentes, han sido
muy valiosos. Todos hemos aprendido de todos, en aras
de que se asegure realmente la educacién como un
derecho humano fundamental y su perfeccionamiento
como via para reafirmar la identidad nacional y cultural
en nuestros pueblos.

Cuatro afios nos separan de la cita anterior y grandes
cambios se han producido en la arena internacional,
particularmente en el dmbito latinoamericano y
caribefio.

Si bien la amenaza de un holocausto nuclear parece
alejarse y las dictaduras militares fueron barridas, dan-
do paso a variados procesos democréticos en el conti-
nente, éstos se ven permanentemente constrefiidos

por la espada de Damocles que representa la deuda
externa y sus nefastas consecuencias.

Dicho endeudamiento, que ya en 1986 alarmaba con
sus 360.000 millones de délares, hoy asciende a cerca de
420.000 millonesy agudiza de maneraalarmante la crisis
econdémica que vive el continente.

Ello, unido a la no solucién de los problemas basicos
que afrontan los sectores mayoritarios de la poblacién
como son: el hambre, la drogadiccién, la insalubridad,
la prostitucién y el analfabetismo, entre otros, a los que
habria que afiadir la situacién de los educadores de
nuestro hemisferio, quienes han visto reducidos sus
salarios e incluso miles de ellos han sido despedidos; en
la reduccién de los presupuestos educacionales, en la
desatencién total a la nifiez y la juventud, por sélo citar
algunos parametros.

Este cuadro ha propiciado los estallidos de violencia
que tuvieron en el caracazo, en Venezuela, y en varias
ciudades argentinas sus expresiones mas significativas,
pero no Unicas y menos auln irrepetibles.

Esta dramdtica situacién de la educacién en el conti-
nente contribuye a que seamos cada vez més depen-
dientes; haya mds atraso y diferencia tecnolégica y se
ahonde més la brecha entre nuestros paises frente al
mundo desarrollado y a que estemos m4s desampara-
dos ante la voracidad imperialista, expresada en estos
momentos por la administraciéon Bush.

Por tanto, como educadores preocupados que so-
mos, cabe preguntarnos:

—;Por qué latinoamericanos y caribefios no nos aca-
bamos de unir si Europa entera lo hace?

—Quiénes se van a preocupar por nuestros intere-
ses y necesidades més apremiantes?

Hoy mds que nunca las palabras integracién, unidad
y solidaridad latinoamericana y caribefia, deben estar
en el orden del dia de gobernantes y gobernados,
maxime en estos momentos en que el pensamiento de
Bolivar tiene una plena aunque amarga vigencia, cuan-
do alerté: “... los Estados Unidos que parecen destina-
dos por la providencia para plagar a América de miseria
a nombre de la libertad...”.

La invasién a Panama, con mds de 7.000 muertos
segln informes de la Cruz Roja; el bloqueo aeronaval a
las costas de Colombia, la introduccién de fuerzas es-
peciales norteamericanas en varios paises andinos, y el
intento de abordaje de corte piratesco contra el buque
Hermann, heroicamente defendido por su tripulacién

?
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cubana, agresiones todas con el pretexto baladi de
“luchar contra el narcotrafico”, son una muestra del
incremento de la politica del Big Stick o “‘grangarrote”
en las relaciones de Estados Unidos con la América
Nuestra, la de Marti, Judrez, Artigas, Bolivar, San Mar-
tin, Louverture, O’Higgins, que es la misma de todos
nosotros.

Nos toca a los educadores, por la posicion de comu-
nicadores sociales, explicar y sensibilizar a nuestros
educandos, amigos y familiares, para que no se repitan
esos hechos, y que la lucha revolucionaria en El Salva-
dor tenga el apoyo moral y el respeto de cuantos lo
consideren; que Nicaragua concluya su proceso elec-
toral sin injerencias fordneas y con la aplicacién de los
acuerdos de Esquipulas, que llevan a la desactivacion
definitiva de los contras, para que la patria de Sandino
pueda vivir en paz.

En el bienio 1989-1990 se incorporan y dan continui-
dad al “ciclo democrético” en nuestro continente, 23
paises, los cuales, al concluir sus procesos electorales,
tendrdn nuevamente sobre el tapete un conjunto de
problemas y retos que no fueron resueltos por los
gobernantes que los antecedieron y que, previsible-
mente, se repetirdn si no son transformadas las condi-
ciones actuales.

Ante esta nueva etapa que comienza, nosotros, co-
mo educadores y comunicadores sociales de Latinoa-
mérica y el Caribe, estamos en el derecho y en la
obligacién de preguntar:

—;Hasta cudndo se van a invertir recursos en armas,
que sirven para matar a las multitudes insatisfechas y
desesperadas, pero que son inservibles para acabar con
las causas que provocan esa insatisfaccion y desespe-
ranza?

—;Cuéndo serdn desviados los cuantiosos recursos
que se despilfarran en pagar una insaciable deuda ex-
terna, hacia la busqueda de programas encaminados a
lograr un verdadero desarrollo econémico, cultural,de
salud, entre mas esferas de la sociedad, en cada grupo
de nuestros paises subdesarrollados? :

—;Cuéndo sera centro de atencién de los gobernan-
tes, los planes y programas de desarrollo para que nifios
y jovenes puedan estudiar en un ambiente sano e inte-
gral, que rescate los verdaderos valores culturales,
autéctonos y propicie la identidad latinoamericana vy
caribefia?

—;Cuando se hara valedera la frase martiana de que
“Hacer, es la mejor manera de decir’?.

Cuba ha mostrado la certeza de ese pensamiento. Lo
que se pudo comprobar en las visitas a més de un
centenar de centros educacionales de todo tipo de
ensefianzas, es algo que nadie puede negar por enemi-
go politico e ideolégico que pueda ser de una Revolu-
cién Socialista como la que este pueblo cubano defien-
de y es asi porque la educacién es un auténtico derecho
del pueblo. No sélo los éxitos de la ensefianza primaria,
media y superior, sino los logros alcanzados en la ense-

fianza especial para los nifios con deficiencias fisicas o
mentales, es algo verdaderamente loable y humana-
mente conmovedor. Hemos comprobado que en Cuba
ningan maestro o profesor tiene que luchar por reivin-
dicaciones laborales, ni por mejores condiciones mate-
riales para la escuela, pues el Estado se encarga de
proporcionarselas y darle, ademds, un lugar respetable
en la sociedad.

Ello es muestra palpable de lo que se puede hacer
cuando hay voluntad politica e identidad de intereses
entre los gobernantes y su pueblo. Lo que ha logrado
Cuba constituye un estimulo, una gufa, una aspiracién
para los demds pueblos de América Latina y el Caribe.

Sin embargo, con preocupacién y rechazo hemos
constatado las intenciones del gobierno norteamerica-
ho encaminadas a instalar, contra la voluntad del pue-
blo cubano, una emisora televisiva con el falaz propési-
to de brindar a éste opciones informativas de las cuales
carece.

Como varios de los delegados se preguntaron en el
curso de los debates, ;qué alternativas informativas
pretenden ofrecer a Cuba los Estados Unidos? jAcaso
se proponen exportar a Cuba los patrones de violencia,
drogadiccién, consumismo, pornografia y egoismo
que llevan a nuestras pantallas latinoamericanas la ma-
yoria de los programas de factura norteamericana?

la intencién de instalar una televisién anticubana
trasciende los limites del conocido diferendo cubano-
norteamericano de los altimos 30 afios. Por ello, hace-
mos un llamado urgente a los gobernantes de Estados
Unidos, para que, en bien del pueblo norteamericanoy
de nuestros pueblos latinoamericanos y caribefios, re-
consideren el triunfalismo chovinista que hoy los ani-
ma, y le apliquen la cuota de realismo y moderacién
que una accién como ésta desataria.

Nos corresponde como trabajadores de la ensefian-
za, formadores de las nuevas generaciones de latinoa-
mericanos, esclarecer ante la opinién publica y autori-
dades politicas y culturales de nuestros paises, la vileza
de esta agresién que viola los tratados internacionalesy
hasta la propia Carta de las Naciones Unidas.

En este trascendente Congreso se han adoptado im-
portantes acuerdos, como la constitucion de la Asocia-
cién de Pedagogos Latinoamericanos y del Caribe, y la
creacion del Centro de Referencia para la Educacion
Especial, asf como otras recomendaciones e intercam-
bio de experiencias durante estos fructiferos dias y
desde ahora comenzamos a prepararnos para el Tercer
encuentro de educadores por un mundo mejor. Nues-
tra mds cara aspiracion es la felicidad de nuestros nifios
y jovenes educados en la prédica martiana que
expresa:

“Los pueblos que no se conocen han de darse prisa
para concerse, COMO quienes van a pelear juntos” @

La Habana, 9 de febrero de 1990
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Alfonso Tamayo

‘“‘Maestros

artesanos intelectuales”

Estudio critico sobre su formacién

Aracely de Tezanos
Bogot4: Universidad
Pedagdgica Nacional,
CIUP, 1985

Es este libro el resultado
de una investigacién lle-
vada a cabo porla investiga-
dora uruguaya Aracely de
Tezanos sobre la forma-
cibn de maestros en la
Escuela Normal de varo-
nes de Tunja (1983-84).

Con un método cualita-
tivo que recoge lo mejor de
la etnografia y enriquecido
con aportes criticos de la
Escuela de Frankfurt, la
autora pretende describir
y analizar criticamente lo
que sucede al interior de
esta Escuela Normal, una
de las més antiguas del
pais (1875) ydonde se rea-
lizaron cambios importan-
tes en 1926 respecto a la
reforma de la ensefianza
en la formacién de maes-
tros.

Analiza la Escuela Nor-
mal desde el punto de
vista de sus programas, da
cuenta de lo vocacional en
la formacion de maestros
y se detiene largamente

sobre la prictica docente
para confrontarla con lo
tedrico de esamismaforma-
cion. Concluye afirmando
una novedosa tesis: la
Jormacion de maestros en
la Escuela Normal sigue
los mismos esquemas forma-
les que los exigidos para
la formacion delos artesa-
nos medioevales, es un
aprendizaje por imita-
cion y tanto la teoria como
la prdctica aportada en
ese proceso se revela como
superficial y sin fundamen-
tos pedagdgicos ni cientifi-
cos solidos. Finalmente
propone unas lineas genera-
les sobre las cuales es
posible rescatar para la
formacion de maestros
sus fundamentos desde el
conocimiento y la pedago-
gia en orden a formar en
las causas.

Porque consideramos que
este estudio aporta sustan-
cialmente al debate sobre
la reestructuracion de las
Escuelas Normales y cen-
tra la discusion alrededor
de lo pedagégico, detalla-
mos a continuacion los

aspectos mads relievantes
de su investigacion.

1. Justificacién

Elargumento parasuin-
vestigacién parte delreco-
nocimiento de otros estu-
dios sobre la Escuela Nor-
mal pero insiste en que to-
dos estos estudios o evalua-
ciones han desconocido lo
que realmente sucede en
la ensenanza y se han
limitado a la acumulacién
de informacién cuantita-
tiva o han sido realizados
desde las exigencias de la
legislacion oficial acerca
de las Normales. Se propo-
ne, entonces, gracias a la
etnografia, describir los
procesos reales de ense-
fianza y confrontarlos con
los manuales y la legisla-
cién vigente.

2. La Escuela Normal
y Sus programas

Senala Tezanos en este
capitulo cinco hechos inquie-
tantes:
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—Laformacion de maes-
tros aparece bajo lamodali-
dad debachillerato pedagé-
gico y paralela ala modali-
dad académica en la mis-
ma institucién con lo cual
se le da el mismo caracter
dentro del “nivel medio del
sistema educativo nacio-
nal, a pesar de la evalua-
cién realizada en 1983 por
INCOLPE donde se cuestio-
na: hasta cuando el sis-
tema educativo colombia-
no va a seguir formando
maestros de seis afios
situacion ésta que la aleja
de las politicas al respecto
adoptadas por los paises
latinoamericanos més avan-
zados”,

—Respecto al nivel ocu-
pacional de los padres y el
grado de escolaridad en-
contro que “ellos pertene-
cen en su gran mayoriaalo
que en Colombia se deno-
mina el estrato medio bajo
de la poblacién” y que “pa-
receria que el maestro tipi-
coviene de unafamilia cuyo
jefe se desempefia como
empleado medio, pequeiio



comerciante o empresario
urbano, propietario mini-
fundista y sus similares”,
hecho corroborado por
otras investigaciones reali-
zadas al respecto.

—La ausencia de logica
por parte de los planeado-
res para incluir asignatu-
ras en cada una de las
areas y la ausencia de
criterios de clasificacion
de lo pedagdgico. Anota:
“La falta de criterios explici-
tos sobre el monto de la
carga horaria.-Larelievan-
cia de un criterio de
particion aritmética del
total de horas semanales
establecidos en los decre-
tos correspondientes.-La
prevalencia de criterios de
caracter administrativo
por sobre los fundamentos
pedagégico-didécticos”

—Senala también que el
volumen de informacion
que se incluye en las
asignaturas en relacion
con la carga horaria asig-
nada cuestiona la posibili-
dad de que sea entregado
en su totalidad. Este he-
cho muestra el caracter
enciclopédico que supuesta-
mente fue ampliamente
criticado en Colombia en
los afios 20 y 30.

—Una marcada influen-
ciadelaTecnologia Educa-
tiva es evidenciada tam-
bién en los programas de
formacién de maestros: “L.a
fundamentacion episte-
molégica de estos plantea-
mientos se encuentraen el
positivismo y desde el
punto de vista sicologico
se ajusta a los principios
delasteorias del aprendiza-
je desarrolladas por las
diferentes versiones del
analisis experimental de
la conducta, iniciado por
el behaviorismo de Wat-

”
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3. La Vocacional
en la formacion
de maestros

Sefiala Tezanos el des-
plazamiento sufrido por
las maneras de detectar la
vocacion del futuro maes-
tro que “de un proceso de
seguimiento que realizaba
un grupo de maestros muy
preparados” segin testi-
nmonio de los maestros mas
antiguos, se traslada ahora
alos Orientadores especia-
lizados que aplican técni-
cas, test y demds pruebas
sin que exista un parame-
tro definido de medicion
ya que no se ha elaborado
un perfil del docente de
primaria. Ante este vacio,
interroga Tezanos alos es-
tudiantes mismos y en-
cuentra: “Los estudiantes
optan por el bachillerato

pedagogico mas por razo-
nes econdmicas, para em-
plearse pronto, porque le
gustan los nifos o porque
cree que podra transmitir
saber y ayudar a otros. El
Divino maestro, la materni-
dad, la redenci6n de los
pobres, elinterés econ6émi-
co, son los ideales por los
cuales se opta por laEscue-
laNormal, con lo cuallare-
lacién con la pedagogia, la
pasién por el conocimiento
y el afan investigativo que-
dan relegados cuando no
sencillamente descono-
cidos.

4. Lo practico
en la formacion
de maestros

A nuestro juicio éste es
el capitulo clave para
comprender el trabajo de
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investigacion de A. de
Tezanos. Se propone desple-
gar evidencias sobre la
Practica docente recogi-
das tanto desde las visio-
nes de los profesores ¥
alumnos como del Manual
de priactica elaborado por
el Ministerio de Educacion
Nacional.

Analiza el concepto de
practica docente ylo vincu-
la histéricamente a “vision
que se tiene del maestro
como un artesano que
debe aprender su arte co-
mo en las antiguas corpo-
raciones medievales, por
procesos de transmision
verbal, demostracién e imi-
tacion de un conjunto de
acciones y estrategias que
se consideran necesarias
para ejercer el oficio de
ensenar. Por lo tanto el
maestro debe hacerse a
imagen y semejanza de
otro maestro quien le dirda
qué hacer y cémo debe
hacerlo”.

Critica fuertemente los
fundamentos epistemoldgi-
cos, pedagdgicosy didécti-
cos de las etapas de obser-
vacién, ayudantia, desa-
rrollo de clases y préctica
integral ademés de sena-
lar el abismo real entre lo
exigido minuciosamente
para el Manual de Practica
ylo que en efecto serealiza
en el desarrollo delaprac-
tica.

Esas etapas estdn basa-
das en unavisién distorsio-
nada del proceso de cono-
cimiento, demasiado em-
pirista, que no se compa-
dece con las teorias con-
temporaneas y repiten es-
quemas vacios de pasos
para la leccién acufiados
por Herbart en el siglo XIX.
Todo eso a nivel formal
mezclado con la tecnologia
educativa a nivel de conte-
nidos y conductas observa-
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bles que reducen la Obser-
vacién al cumplimiento de
un meyo “recetario”, la ayu-
dantia a una simple imita-
ciénylapricticaalarepe-
ticion reiterada de un ri-
tual lleno de pasos, esque-
mas y técnicas que a la
postre en nada contribu-
yen a su formacion pues “a
pesar de todas estas consi-
deraciones tecnoldgicas
que pretenden darleun ca-
ricter cientifico a la for-
macién, el estudiante
aprendera su oficio allado
de un maestro que lo ini-
ciard en las destrezasbési-
cas, formas de comporta-
miento y actitudes que de-
finen el quehacer de ense-
fiar. Maestro al cual se ob-
serv6 para poder imitar”.
Mi4s fuerte atn es la
critica de Tezanos a la
llamada practica integral
que serealiza dos semanas
al comienzo del afio y dos
semanas al finalizar. Teza-
nos afirma que no se
puede llamar integral una
practica asi distribuida y
analiza las unidades que
debe desarrollar el practi-
cante: Enlaunidad del co-
nocimiento del nifioy edu-
cacién especial evidencia
“una visién diferente del
maestro como terapeuta
del aprendizaje”. Pero en
su base permanecela ante-
rior concepcién del “T'éc-
nico”, del “repetidor”.
Respecto ala unidad de
evaluacion, Tezanos anota
que ‘“continia la linea
anterior y busca que el
estudiante elabore, apli-
que, tabule y grafique
pruebas de rendimiento.
Planee actividades de eva-
luacién y evalde la totali-
dad del proceso de practi-
ca.. pero esta unidad es
ambigua y establece una
division entre la evaluacién
del aprendizaje en clase y
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la evaluacion de los escola-
res en general”. Sefiala
ademads la poca prepara-
cion del estudiante para
esto* procesos de evalua-
¢ién lo que lo convierte en
un simple aplicador de
instrumentos,

Respecto a la prictica
propiamente dicha, Teza-
nos agudiza su andlisis y
confronta lo exigido por el
Manual con la realidad
seialando profundos abis-
mos € incongruencias ya
que ni el estudiante esta
preparado para cumplir
con tantos requisitos disefia-
dos minuciosamente has-
taen laformadellenarlas
guias, ni los maestros han
fundamentado esta prac-
tica en las lecciones teéri-
cas sobre Fundamentos y
Administracién Escolar. Sin
una base pedagégica y
didactica el maestro encar-
gado de la prictica y el
alumno-maestro interpre-
tan a su acomodo, improvi-
san o hibridizan la préc-
tica seglin sus propias
capacidades e intereses.

Concluye: “Si considera-
mos que el drea de pric-
tica docente constituye el
lugar donde el futuromaes-
tro puede adquirir una
mayor comprensién de su
futura labor y desarrollar

habilidades y destrezas,
técnicas, habitos, actitu-
des y valores que le permi-
tan ejercer su misién en
forma acorde con las nece-
sidades del medio y de sus
alumnos” (MEN 1963), pa-
receria que esta intencién
de los planificadores de la
educacién estd muy lejos
de ser alcanzada, desde la
vida cotidiana de la Es-
cuela Normal. Pues, sibien
es cierto que los alumnos
adquieren habilidades y
destrezas, técnicas, hdbi-
tos, actitudes y valores, su
significado estd muydistan-
te del que se maneja en los
documentos oficiales y en
el contenido sustantivo de
la tradicién pedagogica
referido a las “maneras de
dictar clase” aspecto fun-
damental en la formacién
de un maestro cuya praxis
social especifica, esta sig-
nada por la ensefianza.

5. Lo tedrico
en la formacién
de maestros

Partiendo de una defini-
cién de Schefler y Hork-
heimer, A. de Tezanos
mantiene que “lo teérico
deberia estar constituido
por el saber, construido
histéricamente acerca de
la ensefianza, el aprender,
la relacién que media un
proceso de apropiacion
cultural en la institucién
educativa (réelacion pedagé-
gica), sus formas, sentido y
significado, en su actuali-
dad”.

Pero: “Si confrontamos
las tematicas que se propo-
nen para ser ensefiadas en
las Escuelas Normales con
las diferentes propuestas
que hemos anotado sobre
lo tedrico, sin duda ellas
estan muy alejadas de esas
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conceptualizaciones. Apare-
cen mds bien como largos
listados de nombres que
intentan cubrir toda la
problemética desarrollada
por las diferentes discipli-
nas. Sin embargo, en lugar
de cubrir encubren los
elementos sustantivos de
las teorizaciones: los proce-
sos de reflexién critica,
desde una de las perspecti-
vas, y de elaboracion y
contrastacion de hipotesis
por otra. Es decir, se
plantean las definiciones a

s

las que se ha llegado,sobre
algunas categoriasen Sociolo-
gia, o en Psicologia o en
Pedagogia, pero no emer-
gen las preguntas sustanti-
vas desde donde se han
construido esos saberes.
No podemos, en consecuer-
cia, seguir afirmando que
la formacion de maestros
se estructura en dos ejes:
la teoria y la prdctica, en
tanto que la primera,
como tal, no exisie ya sea
que la analicemos desde
un enfoque positivista o
desde un enfoque critico”.

Lo real de lo tedrico

Observando y analizan-
do las clases reales en la
Escuela Normal y reco-
giendo las expresiones de



profesores y estudiantes al
respecto, Tezanos conclu-
ye que los profesores selec-
cionan contenidos con cri-
terios espontianeos y sin
fundamentacion pedagogi-
ca o didactica, y 1o que es
m4s grave encuentra que
las maneras de dictar
clase en la Escuela Normal
no se diferencian formal-
mente de las maneras de
dictar la clase en la es-
cuela primaria: introduc-
cion, presentacién del tema
nuevo, revision del tema
nuevo, Todo esto enmarca-
do en técnicas de interro-
gaciénverbal sobrelodado
en la clase anterior y
didlogo con los alumnos
que son més técnicas de
adivinacién condicionados
en el tiempo, guiados por
los indicios o pistas que da
elmaestro. Todo esto acom-
pafniado de contenidos su-
persimplificados a manera
de inventarios, de nom-
bres, fechas y personajes
que nada tienen que ver

con los procesos por los
cuales sellega ala concep-
tualizacion y al pensamien-
to propio.

“Estas maneras de dic-
tar clase han resistido
todos los esfuerzos estata-
les de introducir cambios
en el guehacer que se
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concreta en las aulas de
clase de las escuelas, tanto
normales como primarias.
Estas maneras de dictar
clase representan para el
maestro, de cualquier ni-
vel, los elementos articu-
lados que construyen su
imagen profesional dando
sentido al oficio de ense-
fiar. Esto es lo que traspa-
sa en las instituciones
formadoras de maestros
siguiendo el rastro de las
antiguas corporaciones
medioevales de artesanos”,
Esto trae como consecuen-
cia, que el futuro maestro
no llegue a apropiarse de
las conceptualizaciones
que dan sentido y significa-
do a su praxis social. Es
decir, que desde el inicio
de su formacion el docente
se extrafia del saber que
construido historicamente
devela la realidad del ofi-
cio de ensefiar. Mis atn,
estasrelaciones de exterio-
ridad que va estableciendo
con el sabor pedagégico lo
va atransformar en un “re-
petidor de recetas”, impi-
diéndole transformarse en
un constructor del saber
pedagégico que determina
y define la profesion que
ejercera.

6. Maestros artesanos
intelectuales

;Como se aprende a ser
maestro? El anélisis de los
acontecimientos anterio-
res, lleva a Tezanos a
afirmar que “el proceso
para llegar a ser maestro
en los aspectos formales,
mantiene la tradicién dela
formacién de artesanos en
las corporaciones medio-
evales”. “Si usted quiere lle-
gar a ser un buen maestro,
haga lo que hace un buen
maestro”... “en consecuen-

cia pareceria que el pro-
ceso de imitacién se cen-
tra en lo que desde las
concepciones de sentido
comun definen el ser maes-
tro:eltrabajo en el aulade
clase. Pero aqui ya no se
imita par a par al maestro
consejero, sino que esta
imitacién estd construida
a partir de la experiencia
recorrida por el practi-
cante en su historia como
alumno desde su ingreso a
la escuela primaria”.

“Lo que realmente acon-
tece en el sal6n de clase, es
un aprendizaje por reitera-
cién sistematica de una
forma regularizada de de-
sarrollar lecciones que es
empleada mas alld de los
temas tratados en las mis-
mas o el origen y la estruc-
tura de las disciplinas que
conforman el programa’
..*es decir los maestros ins-
truidos en estas institucio-
nes al igual que los artesa-
nos medievales carecen de
una formacién en las cau-
sas pues desconocen el ori-
gen de las formas de su
hacer”.

Hacia una propuesta

Segiin A. de Tezanos
para transformar estasitua-
cioén es preciso recuperar
la nocién de trabajo y a
partir de ella articular un
nuevo quehacer curricu-
lar que rompa con los gra-
dosy con las jerarquizacio-
nes de los saberes en las
Escuelas Normales. Apren-
der trabajando en equipo
bajo la modalidad detalle-
res donde la discusion
colectiva de los problemas
de la ensefianza genere
formas nuevas de hacer la
clase y produzca un inter-
cambio fructifero entre las
teorias pedagégicas exis-

libros y reseiias
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tentes y las que puedan
crear e imaginar los maes-
tros.

Juicio critico

Lainvestigacion de Teza-
nos tiene algunas limitacio-
nes: de una parte el objeto
investigado, una sola Nor-
mal. De otra parte el
método que, aunque enrique-
cido con aportes de la
filosofia critica, todavia es
susceptible de mayores
afianzamientos teéricos y
mayor nimero de confron-
taciones prédcticas. Algu-
nas veces también, da la
impresion de responsabili-
zar demasiado a los plani-
ficadores del MEN y otras
de ser demasiado exigente
con los maestros, a quienes
quisiera ver como “intelec-
tuales”, desconociendo las
particularidades histori-
cas de nuestra nacién y la
pobrerelacion con elcono-
cimiento cientifico y social
que por miiltiples variables
han generado tal estado de
cosas. Se podria pensar
que este estudio, y estas
conclusiones, serian las
mismas aplicadas a la
escuelaen generalen Colom-
bia. Deja por fuera la
historia de las précticas
pedagogicas y un factor
muy importante: la influen-
cia de la pedagogia caté-
lica, asi como las condicio-
nes infraestructurales que
posibilitan el ejercicio de
la ensefianza con calidad.

Pero, de acuerdo conlos
objetivos por ella propues-
tos: describir lo que pasa al
interior de la Escuela Nor-
mal y consciente de las
limitaciones, el trabajo de
Aracely de Tezanos es, a
nuestro juicio, el punto de
partida obligado para pen-
sar cualquier reforma alas
Escuelas Normales ®
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CENTRO DE INVESTIGACION EDUCATIVA

El Centro de Investigacién Educativa, FEDESPEGUE ha buscado por medio de una experimenta-
cién que comenzé en el afio 1985 y que estd actualmente en curso, transformar aspectos importan-
tes de la educacién en los Colegios, dentro y fuera del salén de clase. Las motivaciones sociales han
sido su nucleo fundamental; los grupos referenciales y la evaluacién son los elementos empleados

para desarrollar estas motivaciones,

En la formacién de los individuos, FEDESPEGUE ha identificado un espacio generador de por lo
menos cuatro fenémenos bdsicos: valores y motivaciones, desarrollo y productividad. Este espacio

lo constituye el grupo referencial.

La evaluacién en grupos referenciales, produce valoraciones de la posicion social o status.
Estas valoraciones se transforman en motivaciones, ya que un cierto grado de rendimiento que el
hombre se propone en funcién de exigencias sociales constituyen los objeto-meta que son la base de

la motivacion.

Este novedoso sistema ha sido experimentado con éxito en varios Colegios, donde la comunidad
educativa estd satisfecha dados los resultados de los alumnos en aspectos como la convivencia, la

solidaridad y el desarrollo de aptitudes para la propia superacion.

PARA MAYORES INFORMES SOLICITE NUESTRO FOLLETO * SIN COSTO *
A LA CARRERA 40 No.75-80 TEL:2257388 y 2251048 A.A.094784
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eEIra CEIPA
LA CAPACITACION ES EN SU LUGAR DE TRABAJO
ESTUDIE A DISTANCIA
« PROCESO EDUCATIVO: PROGRAMACION Y EVALUACION
¢ APRENDIZAJE Y TECNICAS DE ESTUDIO

CURSOS AUTORIZADOS PARA EL ESCALAFON 3 CREDITOS CADA UNO,
POR LA SECRETARIA DE EDUCACION Y CULTURA DE ANTIOQUIA.

INFORMES Y MATRICULAS: TECNOLOGICO UNIVERSITARIO CEIPA

CARRERA 43 N°® 49-57 - APARTADO AEREQO 6478
TELEFONOS: 239-10-92 - 239-08-18 - 239-19-77
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