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R EsuMEN

Este articulo hace parte del proyecto de investigacion reali-
zado por un grupo de profesionales de la Facultad de Edu-
cacion. Contiene algunos de sus hallazgos, a partir de una
lectura cualitativa que se valié de la triangulacién para el
seguimiento de eventos reportados por los docentes, a la luz
de las estrategias de recoleccién de informacion: encuestas,
grupo focal y entrevistas con profundidad.

Entre los eventos mencionados que pueden destacarse estan:
practicas de aula que no responden a los enfoques pedagdgi-
cos conocidos y estudiados por los docentes durante su for-
macién universitaria; necesidad de los educadores de recibir
formacién pluridisciplinar, mas alla del énfasis formativo en
un drea del conocimiento; politicas educativas estatales, que
no parten de reflexiones de los docentes sobre el acto educa-
tivo, sino que son formuladas por quienes conocen las nece-
sidades de los estudiantes y las instituciones educativas;
finalmente, necesidades de formacién originadas en las
demandas propias del contexto de cada institucién educativa
y del PEI que las orienta.
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ABSTRACT

This paper is part of a research project carried out by a group
of professionals at the Faculty of Education. It contains some
of their findings, based on qualitative analysis using triangu-
lation for the follow-up of the events reported by teachers in
the light of information gathering strategies, namely focal group
polls and in-depth interviews. Among the said events, the
following are worth mentioning: classroom practices that do not
respond pedagogical approaches which were known and stu-
died by teachers during their university training; the need of
teachers _for multi-disciplinary formation beyond the formative
emphasis on a single area of knowledge; state educational poli-
cies which do not start from teachers’ reflections on the educa-
tional act but are formulated by those who know the needs of
students and of educational institutions; finally, the needs of
formation originated in the demands which are distinctive of
the context in every one of the educational institutions and of
the Institutional Educational Project (PEI) that guides them.

Key words: human needs, pedagogical needs, research needs
of teachers, vocation, classroom practices.
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Introduccidn

ste ensayo pretende arrojar claridad

sobre el rol actual del docente frente

a los retos provenientes de la dinami-
ca del contexto, de la disciplina que ensena,
de la cultura escolar y del proceso mismo de
ensenanza-aprendizaje, los cuales, se piensa,
inducen necesidades de formacidén que
orientan la demanda por actualizacion o for-
macioén permanente.

Es asi como el articulo responde a la pre-
gunta por las necesidades de formacidn
docente y aporta al debate sobre el tema en
el ambito nacional e internacional.

Se plantea, en primer lugar, un conjunto de
consideraciones relacionadas con el “ser del
docente”, las cuales tienen implicaciones
para su formaciéon. En segundo término, se
aborda el tema de necesidades de formacion
desde el punto de vista de la literatura inter-
nacional, de la calidad de la educacion, de la
profesionalizaciéon docente, del desarrollo
institucional y de la demanda. Enseguida,
estos hallazgos se discuten en relaciéon con
algunos problemas que quedan planteados: la
profesionalizacién del docente, la relacion
tedrico-practica, el rol del docente-investi-
gador y la pedagogia o la didictica como
saberes centrales del ejercicio docente. Final-
mente se analiza el papel del docente como
productor o reproductor de cultura.

En cuarto lugar se presenta el resultado de la
revision nacional, para proponer, por tGltimo,
una apropiacion conceptual orientada a defi-
nir ambitos de necesidades y a encontrar los
sentidos que esos ambitos adquieren para los
docentes. En este Gltimo apartado se intro-

duce el planteamiento de un proyecto de
investigacién que busca indagar por las
necesidades actuales de formacién de los
maestros en algunos colegios del pais.

1. Consideraciones iniciales

El docente es concebido como un actor
fundamental del proceso educativo, sobre
quien descansa la transmision y reconstruc-
ci6n del conocimiento, que permite al indi-
viduo que se forma relacionarse con el
legado de la humanidad y desarrollar las
comprensiones que la transformaciéon de las
sociedades demanda.

Afirmar ejerce ese rol protagénico en la edu-
cacion significa reconocer la institucion edu-
cativa y, particularmente, el aula de clase
como espacios materiales y simbolicos de
distribucién y recreacién de saber, como
espacios vivos de interaccidén, donde se
ponen en juego los mdaltiples factores y con-
diciones que facilitan la ensenanza y el
aprendizaje o generan problemas relaciona-
dos con ellos.

¢Quién es ese maestro sobre quien descansa
la responsabilidad sefalada?, ;cuales son las
caracteristicas de su ejercicio profesional?,
;como esta preparado para asumir su tarea? y
¢ccuales son las condiciones en las que la lleva
a cabo?, se convierten en preguntas centrales
para comprender la forma en que, finalmen-
te, el rol se ejerce. La profesionalizacion resu-
me este conjunto de elementos que, encarna-
dos en el rol que la sociedad le asigna, per-
mite comprender y asumir el oficio de maes-
tro como una actividad comprometida, desde
el punto de vista social y ético, con la funciéon
social que la educacion y la escuela tienen.
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En esta medida, en el marco de esa profe-
sionalizacién se demanda un tipo determi-
nado de docente: autbnomo, capaz de res-
ponder a las demandas y exigencias plante-
adas por una sociedad en constante movi-
miento, por los avances de las disciplinas
que constituyen su saber y por los procesos
interactivos y de desarrollo de los actores
comprometidos en la tarea educativa.

La formacién permanente (o capacitacion)
del docente debe entenderse como un pro-
ceso de actualizacion que le posibilita reali-
zar su practica pedagdgica y profesional de
una manera significativa, pertinente y ade-
cuada a los contextos sociales en que se ins-
cribe y a las poblaciones que atiende. Es asi
como dicha formacién se presenta articula-
da al ejercicio mismo de la practica peda-
gbgica y a formas de entenderla e inscribir-
la en los contextos sociales donde se reali-
za. Y en esta misma forma se concibe al
docente como un profesional capacitado
(1doéneo) para reconstruir el conocimiento
pedagogico, a partir de la experiencia a que
se enfrenta cotidianamente.

Estos presupuestos tedricos conducen a
valorar la importancia de conocer, describir
y comprender la vision que los docentes
tienen acerca de su formacion, sus vacios y
necesidades frente a retos siempre cambian-
tes, las fortalezas y debilidades de una prac-
tica bastante compleja y, en consecuencia, a
formular sus principales necesidades forma-
tivas, describirlas y jerarquizarlas. Ademas, a
reconocer las consecuencias o implicacio-
nes de una determinada formacién en el
ejercicio profesional, en un esfuerzo por
encontrar los vinculos y disrupciones en la
relaciéon formacion-practica.

En la formacién del docente asi planteada
confluyen varios aspectos:

En primer lugar, las disciplinas, cuyos conte-
nidos debe transmitir y recrear. Esta perspec-
tiva académica permite afirmar que el docen-
te puede formular necesidades de formacion
directamente relacionadas con el saber cienti-
fico del que proceden las asignaturas y areas
privilegiadas en el curriculo escolar.

En segundo, el saber pedagdgico, como ins-
trumental tedrico y practico que le permite
entender su practica y orientarla. Esta pers-
pectiva profesional se basa en el dominio de
reglas, operaciones, modelos y estrategias que
orientan la toma de decisiones profesionales.
Las necesidades que podria plantear el docen-
te en esta direccidon tienen que ver con los
enfoques y modelos pedagdgicos y curricula-
res, con la didactica y con los componentes
fundamentales del proceso de ensehanza vy
aprendizaje (contenidos, clima, recursos, eva-
luacion, materiales e interacciones).

En tercer término, la practica pedagogica,
que requiere ser comprendida en su sentido
heuristico, de tal forma que, como actividad
compleja, cambiante, incierta y a veces con-
flictiva, esté siempre presente como objeto
de investigacion. A propoésito, pueden surgir
necesidades practicas que conducen a expre-
sar el conocimiento con que se cuenta y se
requiere para indagar y comprender esa
practica. El material que aporta la investiga-
cion y la comprensiéon del docente como
practico reflexivo es un aspecto fundamental
de la indagacion de estas necesidades.

Fl docente como ser humano, con una res-
ponsabilidad social y ética, es una fuente adi-
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cional de planteamiento de necesidades. En
este sentido puede tener requerimientos ted-
ricos y practicos para continuar su desarrollo
y realizacion personal y profesional y respon-
der en forma pertinente y efectiva a las
demandas planteadas a la educacién y a la
institucidén escolar. Problematicas relaciona-
das con el cambio escolar, con la manera en
que usa el conocimiento y la experiencia y
enfrenta situaciones nuevas y conflictivas e
inciertas; la construcciéon y modificacion de
rutinas, la experimentacién de proyectos,
materiales, técnicas, estrategias, tacticas,
modelos, procedimientos e hipotesis de tra-
bajo, explicitan la manera como él asume su
trabajo profesional.

Un dltimo aspecto que es importante des-
tacar como eje orientador de un proceso
que tienda a buscar la cualificacién del
docente es el relacionado con la articula-
cidbn teoria-practica. La formacién del
docente y el planteamiento de necesidades
formativas que €l hace no pueden descono-
cer la importancia de acercar el discurso y
la accidén vy, por consiguiente, formular
demandas que se orientan a realizar este
ejercicio. De hecho, esta conexioén esta
siempre presente en la critica a la educacién
y al trabajo del docente y en sus solicitudes
de formacién.

El presente capitulo da cuenta del saber que
circula sobre formacién de docentes en la
literatura internacional, de las tensiones que
se derivan de estas conceptualizaciones y de
lo que es posible analizar en la documenta-
ci6n nacional que se reporta, para concluir
en las definiciones que se construyeron para
este estudio.

2. Las necesidades de formacion
en literatura internacional

La discusion sobre formaciéon docente en el
ambito internacional se relaciona con dife-
rentes problematicas, entre las que cabe resal-
tar, por su recurrencia, las siguientes: la cali-
dad de la educacion, la profesionalidad del
docente, los cambios que requieren las insti-
tuciones escolares y la practica pedagdgica
que orienta las demandas del docente. Estas
relaciones se convierten en justificaciéon o
razén de ser de las necesidades de forma-
cion, tal y como se discute en la literatura
internacional revisada sobre el tema. Vale la
pena destacar que en la documentacién
internacional se habla de capacitacion o
actualizacién, no de cualificacidon, como apa-
rece en la nacional.

2.1. La capacitacion docente
y la calidad de la educacion

La centralidad de la educacion y el conoci-
miento para promover el desarrollo de las
naciones en el marco de la moderna ciuda-
dania y de la competitividad internacional
(Cepal/Unesco, 1992: 125) pone a los
maestros en un lugar privilegiado, como
ejes de la producciéon material y cultural de
la sociedad. La educacion esta llamada a
responder con calidad al reto de moderni-
zar la sociedad y construir una nacién justa
y democratica. “Una mayor y mejor con-
tribuciéon del sistema educativo y de la
actuacion de los educadores a la construc-
cién de la modernidad, la democracia y la
apropiacion de saberes pertinentes a nues-
tro modelo de desarrollo, significa un
incremento en la calidad de la educacion”
(Toro, 1996: 6).
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Entre las variables referidas al maestro y aso-
ciadas al mejoramiento cualitativo de la edu-
cacién se encuentra la capacitacion'. A pesar
del reconocimiento de esa importancia, los
resultados de las investigaciones y los insatis-
factorios logros de los estudiantes en las
mediciones de calidad de los sistemas educa-
tivos atribuyen al bajo desempefio del maes-
tro la baja calidad de la educacién, lo que
cuestiona la formacién vy actualizacién
docente que, al parecer, no ejercen “ninguna
influencia significativa en la practica docen-
te ni en la asimilacién de conocimientos por
los alumnos” (Villegas-Reimers y Reimers,
1996: 520), ni en el mejoramiento y fortale-
cimiento de las instituciones educativas, ni
en el desarrollo educativo local o regional.

Algunas corrientes tedricas se apoyan en los
anteriores resultados para sugerir alternati-
vas pedagdgicas a prueba de maestros o sos-
tienen que la cualificacién de los sistemas
educativos se realiza interviniendo las varia-
bles externas al docente: el texto escolar, el
tiempo de aprendizaje, las caracteristicas de
los nifios y sus familias, entre otras. Las
investigaciones® que sustentan esta linea de
pensamiento argumentan que las variables
de la

importante para explicar las variaciones en

ambientales familia son “lo mas
niveles de resultados académicos para todos
los grupos raciales y regionales, mientras los
medios y curriculos de la escuela son las
variables menos importantes” (Gairin,
1996: 292). En consecuencia, se promueven

corrientes de opinion, de trabajo y de poli-

1 Ademas de vocacion, formacion, tiempo disponible para ensefiar, capa-
cidad para innovar en el aula, formas de ensefianza, condiciones de tra-
bajo (motivacion, satisfaccion, remuneracion), imagen social y autocon-
cepto, condiciones técnico-pedagdgicas escolares y relaciones.

2 Como el informe Coleman o el trabajo de Christopher Jenks en Estados
Unidos, que incidieron en el trabajo y reflexion sobre el tema durante
los 60 y los 70.

tica educativa minimizadoras del papel de la
escuela y del maestro.

Pero también es fuerte el rechazo de los
autores al “punto de vista que todavia predo-
mina en los ambientes educativos de que las
causas del fracaso escolar se encuentran en
deficiencias inherentes a los propios alumnos
o a sus padres” (Liston y Zeichner, 1993: 21).
No puede aseverarse que la formacion del
docente en servicio carece de importancia y
significado para elevar la calidad educativa.Y
aunque, en realidad, “no existe una relacion
mecanica entre conocimiento del profesor y
aprendizaje de los alumnos, o entre la capa-
citaciéon docente y resultados del aprendiza-
je” (Torres, 1996: 488), si se encuentran aso-
claciones entre unos y otros.

Frente a la polémica expuesta, es importan-
te reconocer aqui el papel fundamental del
quehacer del maestro. Su actuacién es deci-
siva, mas alld de un discurso de reconoci-
miento meramente retérico (Tedesco,
1996: 469). La calidad del desempeno
docente esta directamente vinculada con la
formacién, tanto inicial como en servicio®.
Esta altima es llamada también educacién
de adultos, educacidén o formacién perma-
nente, educaciéon o formacidén continua,
tormacién en ejercicio, formacién técnico-
profesional, perfeccionamiento, reciclaje,
reconversion (Imbernoén, 1994: 12), actuali-
zacion o cualificacion o desarrollo del per-

3 También asociados al desempefio docente aparecen: incentivos, poli-
ticas de seleccion, contratacion y ascenso, sistemas de remunera-
cion, gratificaciones sobre los resultados de la ensefianza, prestigio
social de la profesion, condiciones de trabajo institucionales y de aula,
concepciones y creencias, autoimagen, autovaloracion y estatus
social y competencias pedagdgicas. Ademas figuran las creencias,
expectativas y actitudes como mediadoras entre lo que el maestro
aprende y su actuacion en el aula. De ahi que algunos procesos de
formacion y capacitacion en servicio le otorguen un papel de suma
importancia.
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sonal*, perspectiva en que es reconocida
como una estrategia primordial para mejorar
la educacion (Arancibia, 1994: 59). Existe
acuerdo en mostrar a los maestros como “un
grupo en permanente esfuerzo de capacita-
cion” (Schiefelbein, Braslavsky, Gatti vy
Farrés, 1994: 25): la valoran, la solicitan y la
consideran importante para su desarrollo
personal y para el mejoramiento de su prac-
tica pedagogica.

En dltimas, puede afirmarse que no es la
capacitacion en si la que se cuestiona, sino su
deficiente calidad -tanto en contenidos
como en estilos de enseflanza usados-. Se
realiza como un compromiso personal y ais-
lado del maestro que satisface sus necesida-
des particulares, muchas veces descontextua-
lizada de las caracteristicas propias de la ins-
titucion donde trabaja y de las necesidades
de los estudiantes y del sistema educativo.
Por ello, no ha revertido en una ensefianza
mejor (Imbernén, 1994: 8), ni ha introduci-
do las mejoras requeridas en los aprendizajes
de los alumnos.

En la literatura nacional e internacional, la
formacién docente -tanto la inicial como en
servicio- se critica en los siguientes términos
(Villegas-Reimers y Reimers, 1996: 520;
Torres, 1996: 483):

a. Alejamiento de los procesos de profesio-
nalizaciéon docente.

b. Orientacion esencialmente tedrica.

4 Seinici6 hace mas de quince afios, “cuando los educadores e inves-
tigadores comenzaron a reconocer € incrementar la base de conoci-
mientos del educando adulto”. En Estados Unidos, en la década de los
80, muchos consideraron el “desarrollo del personal” como la piedra
angular del movimiento de reestructuracion escolar. En los 90, nume-
rosos educadores lo perciben préacticamente como sus cimientos”
(Arancibia, 1994: 59).

c. Oferta segmentada.
d. Mala calidad de los cursos.

e. Es inadecuada frente a las exigencias que
se le hacen al maestro.

Podria decirse que los esfuerzos y recursos
destinados a capacitacion -considerada
sobredimensionada con relacién a la for-
macién- han sido grandes y no se han
visto compensados con resultados satisfac-
torios para el sistema educativo. Adicional-
mente, los docentes no logran sentirse
seguros con lo que saben, disponen de
pocos recursos para el ejercicio de su labor
y, dentro de esta restriccion, cuentan tam-
bién con un limitado repertorio de estra-
tegias pedagdgicas, razon por la cual se ven
torzados a usar metodologias que limitan
las posibilidades de desarrollo intelectual
de los alumnos, como son las frontales -
autoritarias y centradas en el maestro-
(Avalos, 1996: 11). Los sentimientos de
inseguridad del maestro, ademas de expli-
carse por las caracteristicas socioeconéomi-
cas y de vocacion y por las deficiencias en
su formacion inicial, pueden atribuirse,
entre otros factores, a la ambigliedad de sus
busquedas frente a las necesidades de la
educacion y de los estudiantes, a la conse-
cuente ausencia de resultados motivantes y
gratificantes y a la permanente desarticula-
ci6n teoria-practica.

Aunque la capacitaciéon docente no cam-
bia inmediatamente los problemas de la
educacion, ni las condiciones de trabajo
del docente -sociales e institucionales-, si
es muy valiosa para convertir en virtuoso
el circulo vicioso que pareciera condenar
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al maestro a un inalcanzable prestigio
social®. De ello se desprende un gran reto
para la capacitacion de maestros en servicio:
su mejoramiento continuo en una perspecti-
va profesionalizante, para el fortalecimiento
institucional, el desarrollo local, municipal y
regional y la produccién de aprendizajes
satisfactorios de nifios y jovenes.

2.2. Capacitacion y profesionalizacion docente
Asi como la capacitacidon docente requiere ser
pensada para profesionales de la educacion,
también ella puede contribuir al logro de la
profesionalizacion de los maestros. En el pri-
mer aspecto, se parte de la concepcion de
docentes comprometidos, idoneos en su ofi-
cio, reconocidos socialmente, capaces de
determinar auténoma y responsablemente lo
que consideran mejor para el desempeno de
su oficio vy, asi mismo, aptos para decidir sobre
su propia capacitacion, con argumentos soli-
dos, claros e ilustrados acerca de las necesida-
des de la educacion del pais y de los alumnos.
El segundo oscurece en parte el anterior, por
cuanto el oficio de maestro es considerado
semiprofesional o desprofesionalizado, tal y
como lo documenta la literatura revisada.

La ausencia de profesionalizaciéon docente
aparece asociada al bajo estatus del oficio, a
su escasa valoracion social, a su baja remune-
racion, a las inciertas y no cualificadas condi-
ciones de desempenio laboral, al poco atrac-
tivo que ejerce el oficio entre poblaciones
jovenes y competentes, a la pérdida de credi-

5  La desprofesionalizacion, semiprofesionalizacion o subprofesionaliza-
cion que producen un docente desmotivado, escasamente gratificado
y con mas de un trabajo son consecuencia de un doble circulo vicio-
S0: por una parte, bajo prestigio y estatus, minimos estandares de
ingreso, deficiente calidad de la formacion, deficiente desempefio y
debil capacitacion en servicio, y por otra parte, baja calidad profesio-
nal, bajo salario, alzas salariales a partir de presiones sindicales, des-
empeno que no atiende al rendimiento y baja competitividad...

bilidad frente a los alumnos, a las escasas
perspectivas de carrera, a la insuficiente o
nula responsabilidad por los resultados y a la
deficiente calidad de la formacién y capaci-
tacién en servicio.

No obstante los problemas de profesionaliza-
cién, se requiere que la formacidén perma-
nente contribuya al encuentro de un estatus
superior para el maestro, en la perspectiva de
un cambio cultural de su profesion. Existe
“consenso a la hora de reconocer que la
mayor autonomia de que se dota a los cen-
tros escolares y las exigencias mas complejas
del trabajo pedagogico destinado a formar
las capacidades que requiere el desempefio
en la sociedad demandan mayores niveles de
profesionalidad por parte de los educadores”
(Tedesco, 1995: 167).

La profesionalizaciéon puede entenderse de
dos maneras: como mejoramiento de las
condiciones de trabajo del maestro y como
desarrollo de su “capacidad profesional”
(Tedesco, 1995: 169), o sea, lograr las aptitu-
des y competencias necesarias para el des-
arrollo de una buena docencia. Si bien la
profesionalizacién no es posible sin modifi-
car las condiciones de trabajo, en especial en
lo que concierne a los sistemas de remune-
raciébn y promociéon y al reconocimiento
social, el otorgamiento de mejores condicio-
nes no garantiza un mejor nivel profesional
ni una mejor docencia, menos atin cuando se
conceden sin atender al desempefio laboral.

Los esfuerzos de formacidén del docente,
tanto inicial como permanente, realizados
hasta ahora no han dado lugar a un mejora-
miento de su estatus laboral y profesional, ni
han impactado su reconocimiento social, ni
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contribuido a la construcciéon cualificada
de su oficio como profesional. Se aduce
como posible explicacion la dificultad para
contrarrestar la fuerte influencia de otras
variables, como el origen social de los
docentes y la alta proporcion de mujeres
(Tedesco, 1995: 168). Ello ha llevado a que
se considere que “la educacion es una acti-
vidad donde la profesionalizacién integral
no seria posible ni conveniente”, pues
“una cantidad significativa de decisiones
que el docente tiene que asumir estan
basadas en opciones éticas, determinacio-
nes culturales, apreciaciones subjetivas y
teorias de escasa corroboracién empirica.
Desde este punto de vista, seria posible
postular de manera favorable una hipotesis
basada en la desprofesionalizacion” (Tedes-
co, 1995: 168-169).

Para responder a los desatios planteados es
necesario tener una visiéon profesionalizan-
te de largo plazo. Sin embargo, “debido a
las deficiencias de la formacién inicial y en
el empleo en muchos paises en desarrollo,
a corto plazo, lo mas importante tiene que
ser, por necesidad, atender las necesidades
acuciantes de tipo pedagogico de los
maestros en ejercicio, compensar las defi-
ciencias de su formacién anterior y refor-
mar las practicas actuales de formacion de
maestros en el empleo” (Burke, 1996: 580).
Por consiguiente, se requiere una capacita-
ci6on que acttie en dos vias: el fortaleci-
miento de la capacidad profesional del
docente y su adquisiciéon de herramientas
basicas para ensefar de acuerdo con las
demandas del mundo moderno. De esta
manera puede contribuirse a la redefini-
cion del rol del educador en el contexto
de la “sociedad del conocimiento”.

Profesionalizar significa ir “mas alla del reco-
nocimiento social. Se define a partir de los
elementos constitutivos del quehacer mismo.
Se pregunta en qué medida el quehacer
docente necesario para el mejoramiento de
la calidad y equidad de la educacién es un
quehacer profesional”. Se distingue de un
quehacer técnico u operativo por cuatro
aspectos: 1) sus miembros “ejercen una tarea
en la cual resuelven problemas complejos v,
por tanto, tienen una gran autonomia en su
labor”; 2) para ejercer la autonomia, “el pro-
fesional debe tener dominio de un saber
especifico y complejo (tedrico, técnico y
practico), que se logra a través de una for-
macién de nivel superior, enriquecida
mediante procesos de formaciéon permanen-
te”’; 3) “el quehacer profesional implica, a su
vez, responsabilizarse individual y colectiva-
mente por los procesos y resultados del
mismo” (Assael y Guzman, 1996: 17); 4) los
miembros establecen relaciones que contri-
buyen al desarrollo personal y profesional y a
la regulacién de su ejercicio.

2.3. Capacitacion docente
y desarrollo institucional

El desarrollo institucional lleva aparejada la
construcciéon de una cultura organizacional
generadora de valores de adhesion y com-
promiso entre sus miembros y de actitudes y
motivaciones que refuerzan la cohesion ins-
titucional, el sentido colectivo de la tarea y la
responsabilidad por las actuaciones persona-
les y los resultados institucionales. Para lograr
esta cultura organizacional y propender al
desarrollo como organizacion social es nece-
sario definir un proyecto y unos propositos
institucionales, disponer todos los recursos
de la mejor manera para el logro de las metas
propuestas, construir un modelo de adminis-
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tracion, organizacion, desarrollo y gestion de
la actividad escolar, efectuar seguimiento y
evaluacion continua del quehacer institucio-
nal, retroalimentar la gestion con esos resul-
tados, rendir cuentas a la comunidad y a la
sociedad y promover una construccién man-
comunada de la institucion.

El papel de la capacitacion docente es servir
a estos propositos y, en esta medida, actuar en
tres ambitos complementarios entre si: el tra-
bajo en torno a la institucion, el trabajo en
equipo y la gestion por resultados, todo ello
en el marco de instituciones de aprendizaje y
para el aprendizaje.

a. A partir de Peter Senge (1992) pueden
concebirse las instituciones educativas como
instituciones de aprendizaje -porque apren-
den del funcionamiento institucional y tie-
nen la capacidad de transformarse perma-
nentemente- y para el aprendizaje, no solo
porque estan formalmente constituidas para
cumplir esa funcidn, sino porque los actores
educativos y los sujetos comprometidos en
ella aprenden.

‘Aprendizaje’ no significa adquirir mas infor-
macion, sino expandir la aptitud para produ-
cir los resultados deseados, esto es, construir
conjuntamente la institucién, con la hetero-
geneidad de sus miembros, compartiendo
metas y aprendiendo de todos, de la expe-
riencia y conocimiento aportado por la vida
de trabajo en la institucién. Se aprende a tra-
vés de un trabajo colegiado. “Si los equipos
no aprenden, la organizacién no puede
aprender. Las organizaciones solo aprenden a
través de individuos que aprenden. El apren-
dizaje individual no garantiza el aprendizaje
organizacional, pero no hay aprendizaje

organizacional sin aprendizaje individual”
(Senge, 1992:179). Se trata de un aprendiza-
je generativo, “un nivel especial de destreza
en cada aspecto de la vida, personal y tam-
bién profesional” (Senge, 1992: 182-183).

Esta concepcion permite entender la institu-
ci6n como un espacio de integracién en una
cultura comtn que produce satisfacciéon a
sus miembros, les genera compromiso indi-
vidual y colectivo con el mejoramiento de
las actuaciones institucionales y posibilita
que la accidn colectiva potencie los valores
institucionales. La integracion es promovida
por las metas, valores y misién instituciona-
les, elementos configuradores de la imagen
institucional. “Cuando hay una vision genui-
na (muy opuesta a la familiar ‘formulacién
de vision’), la gente no sobresale ni aprende
porque se lo ordenen sino porque lo desea”
(Senge, 1992: 18).

Las instituciones educativas no han sido con-
cebidas tradicionalmente como instituciones
de aprendizaje sino de enseflanza. Segun
resultados de investigaciones, para los maes-
tros el objetivo de una buena educacion es el
tradicional de enseflar a los nifios y no el
moderno de lograr que los nifios aprendan.
Pocos consideran que la principal cualidad
de un buen maestro es lograr que los alum-
nos aprendan, y muchos declaran no conse-
guir que aprendan (Schiefelbein, Braslavsky,
Gatti y Farrés, 1996: 3-8). No obstante, la
tarea de las instituciones es gestionar una
organizacion para el aprendizaje de quienes
trabajan en ella y de quienes son sus usu-
fructuarios (Avalos, 1996: 22).

b. La instituciéon como unidad fundamental
de accidon e intervencion educativa es el
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objetivo y motor del mejoramiento educati-
vo y el espacio de desarrollo personal y social
de diferentes tipos de actores. Como ya se
dijo, la investigacion ha encontrado que la
variable institucidon ejerce una importante
influencia en la calidad educativa, vista a la
luz de los resultados académicos de los estu-
diantes (Duarte, 1995). La gestion, el lideraz-
go del director, el conocimiento y asuncién
de objetivos, proyectos y programas claros, la
participacidn, el trabajo en equipo, la cons-
trucciéon colectiva, etc., son todos compo-
nentes de la instituciéon que contribuyen al
éxito de su mision y a la eficiencia y calidad
del sistema educativo.

En otras palabras, actualmente, la institucioén
ocupa un puesto central y privilegiado para
la accién educativa: como centro de aprendi-
zaje y para el aprendizaje y como generado-
ras de motivacion y gratificaciéon a partir de
sus resultados.

Una de las funciones de la capacitacion
docente es contribuir al analisis serio y rigu-
roso de la instituciéon educativa® y permitir,
por una parte, el mejoramiento y aprendiza-
je de los agentes educativos y, por otra, el
desarrollo de la organizacion. La institucidon
educativa acttia como unidad de analisis: en
ella y sobre ella se construye la capacitacion
docente. El trabajo de formacién permanen-
te centrado en la institucién obliga a un
esfuerzo colaborativo a partir de la experien-
cia y en la mira del proyecto institucional,
donde se articulan teoria y practica y se inte-
gran los diferentes estamentos y dimensiones
escolares (académica, administrativa y finan-

6 La formacion centrada en la escuela “surge como modelo institucio-
nalizado en el Reino Unido a mediados de los afios 70, a través del
Advisory Council for the Supply and Training of Teachers (ACSIT). (Gai-
rin, 1996: 292; Imberndn, 1996: 99).

ciera). En el seno de las instituciones se edi-
fica el mejoramiento individual y colectivo
y, por tanto, se contribuye a la profesionali-
zacion. La escogencia de las estrategias ade-
cuadas y pertinentes para cada escuela y cada
contexto hace parte del trabajo conjunto,
autébnomo y responsable en la institucion.

Los siguientes elementos resumen los linea-
mientos basicos de la capacitaciéon docente
centrada en la institucion educativa: 1) traba-
jo alrededor de la construccién de identidad
escolar; 2) promocién del liderazgo adminis-
trativo del director’ y el liderazgo pedagdgi-
co del docente; 3) busqueda y estimulo al
trabajo colaborativo del grupo institucional;
4) generacidn de procesos de reflexion que
permitan reconocer las actuaciones, asumir-
las, aprender de los errores y de los éxitos y
comprometerse con el desarrollo institucio-
nal; 5) establecimiento de objetivos y con-
frontacion con resultados, y 6) fomento de la
motivacion por la institucidn y su actividad.

c. Los maestros tienen una doble misién: por
una parte, adquirir habilidades y capacidades
para el trabajo en equipo vy, por otra, fomen-
tar en la enseflanza este tipo de trabajo, que
ha demostrado tener mayores ventajas en el
logro de mejores aprendizajes.

En el primer caso, los maestros requieren
pasar de un trabajo aislado y solitario a uno
caracterizado por el didlogo y la discusion
profesional®. El equipo, y no cada maestro

7 El principal determinante de la satisfaccion del maestro acerca de su
rol profesional es la percepcion que él tiene del rector como lider edu-
cacional (Arancibia, 1994: 65).

8  Algunas propuestas encontradas en la literatura ratifican la importan-
cia, la necesidad y los buenos resultados del trabajo en equipo, los
centros de animacion cooperativos como lugares de encuentro, for-
macion e investigacion y las organizaciones nacionales de pilotaje
que sirvan como clearing houses para difundir innovaciones y aportar
metodologia, informacion y nuevas ideas (Tedesco, 1995: 169).
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individual, es responsable de la marcha de la
institucion y de sus resultados. El equipo, y
no el maestro, es el protagonista de una prac-
tica publica y no privada; necesita, por tanto,
discutir y compartir las posibles soluciones y
alternativas a los problemas educativos. El
equipo, y no el maestro, es el posibilitador de
aprendizajes mas significativos, articulados
mas organicamente a la practica pedagogica,
contextualizados en las necesidades y proble-
maticas personales de la comunidad educativa
y orientados a fortalecer las instituciones. El
equipo es capaz de potenciar la heterogenei-
dad del trabajo individual en un excelente
trabajo conjunto. Idealmente, “los individuos
no sacrifican sus intereses personales a la
vision del equipo, sino que la vision compar-
tida se transforma en una prolongacion de sus

visiones personales” (Senge, 1992: 294-295).

Promover el trabajo en grupo significa reco-
nocer la posibilidad de aprender del otro y de
su experiencia, retroalimentar mutuamente las
actuaciones, hacer del trabajo un proceso de
aprendizaje. En otras palabras, es abrir la posi-
bilidad al otro para el desarrollo personal y el
crecimiento profesional significativo, lo que
incrementa la capacidad de enfrentar cons-
tructiva y colectivamente los problemas.

En suma, una capacitacion centrada en el tra-
bajo en equipo favorece la reuniéon de los
maestros, el intercambio de ideas sobre temas
comunes de su profesion, la circulacion de pro-
blemas de la practica y sus alternativas de solu-
cidn, el aprendizaje entre pares, la valorizacion
del saber docente y el trabajo cooperativo.

La institucién educativa es concebida actual-
mente como una unidad basica de responsabi-
lidad y rendicién de cuentas, con dos procesos

fundamentales: la gestion (institucional y peda-
gogica) y la toma compartida de decisiones.

“El debate internacional otorga priori-
dad a los cambios institucionales, esto es,
a las formas de organizacién y de gestion
de las acciones educativas. Se enfatizan
estos aspectos porque se ha comprobado
que el fracaso de las estrategias habitua-
les se origina en parte en las resistencias
de la estructura institucional y en los
estilos tradicionales de gestion educati-
va’. “La autonomia de las instituciones,
la responsabilidad por los resultados, el
dinamismo de los actores, etc., son cues-
tiones cruciales en el diseno de las nue-
vas modalidades de accidén educativa”
(Cepal/Unesco, 1992: 90).

Este debate muestra “también una fuerte
preocupacién por los resultados de la
accidon educativa, es decir, por aquello
que los alumnos efectivamente aprenden
en determinados periodos. Desde este
punto de vista, la novedad mas importan-
te consiste en que los resultados que
constituyen exigencias para el desempe-
no en el mercado de trabajo y los resul-
tados que lo son para el desempeno ciu-
dadano tienden a converger y coinciden
en muchos aspectos. Este cuerpo comtn
de aprendizajes requeridos, basado en el
dominio de los cédigos culturales basicos
de la modernidad y en el desarrollo de las
capacidades humanas para resolver pro-
blemas, tomar decisiones y seguir apren-
diendo, constituye a su vez el patroén de
medida para evaluar el diseno de los
curriculos y la eficacia de las metodolo-
gias aplicadas en el proceso pedagogico”
(Cepal/Unesco, 1992: 91).
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La capacitacién es clave para cambiar la
naturaleza de la institucién, para estructurar-
la abierta y flexiblemente como una unidad
de decision, de caracter colectivo, motivada,
con medicidon de resultados, informada y
comunicada internamente para asegurar el
cumplimiento de sus objetivos. Se trata de
instituciones autébnomas, con gestion por
proyectos, donde “cada vez mas, habra que
dar cuentas a los compaiieros y a la direccidon
mas que a una lejana administracién o a una
inspeccion con poca presencia sobre el terre-
no” (Perrenoud, 1990: 557). Instituciones
que a largo plazo buscan que todas las deci-
siones sean tomadas por la escuela, inclusive
las presupuestarias.

El proyecto educativo de cada institucion es
un instrumento de trabajo para dirigirla
hacia las metas comunes construidas y para
articularla a los niveles educativos de admi-
nistraciéon y gestion mas amplios: la vereda, el
municipio, el nucleo, el departamento, la
region y la nacion.

La capacitacidn prepara, entonces, para
tomar, con autonomia, las mejores decisiones
a partir de la recopilacion rigurosa y sistema-
tica de informacidn sobre el rendimiento de
los alumnos y sobre las escuelas, para atender
necesidades reales. El maestro actia como
experto responsable de sus decisiones y no
como administrador.

2.4 Capacitacion docente decidida

por la demanda
Son los maestros, las instituciones y las dife-
rentes instancias de organizaciéon de la edu-
cacion las llamadas a decidir auténoma y res-
ponsablemente la capacitacion requerida
para sus docentes, de acuerdo con los pro-

yectos educativos particulares. No es la ofer-
ta, unilateralmente, la que decide la capacita-
ci6n docente. Se requiere una demanda que
desarrolle esa oferta, la haga competitiva y la
estructure de manera cada vez mas pertinen-
te a las necesidades del sector educativo. La
claridad en la construccién y fortalecimien-
to institucional y territorial, la orientaciéon
profesionalizante y una politica de desarrollo
del recurso humano permiten aseverar que
son los miembros de la institucidon los mas
1doneos para decidir la capacitaciéon que mas
les conviene. En esa medida, la capacitacién
no se adopta por imposicion de la oferta,
sino que se estructura como proyecto colec-
tivo y se demanda.

La tarea asignada a las politicas y estrategias
de capacitaciéon es la de procurar leer las
necesidades del docente, del sistema, de los
alumnos y de las comunidades, y, de esta
manera, estructurarlas y regirse por la
demanda encarnada en el proyecto educati-
vo institucional. Se requiere diferenciar las
demandas particulares de los docentes y la
demanda que concilia esos intereses con los
de la escuela, los alumnos y la practica coti-
diana pedagogica e institucional.

Para superar la visién de capacitacion como
una necesidad individual del maestro y los
problemas de la practica actual, hay que con-
cebirla como una necesidad de la institucion
o de una unidad territorial de variable tama-
no y, por tanto, determinada por mecanismos
y organismos donde participan el equipo de
docentes y los rectores o directivos escolares,
en el ambito institucional; los supervisores y
los directores de ntcleo, en el local y muni-
cipal, y los secretarios de educacién, en el
espacio territorial municipal y regional.
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La estructura de demanda de la capacitacion
contribuye también a asumirla de manera
continuada y sistematica y como politica de
desarrollo permanente. Permite sustituir su
actual orientacion, coyuntural y segmentada,
derivada generalmente de la politica educa-
tiva, de las modas pasajeras, de la asistemati-
cidad y desorden de los cursos y, en general,
de la ausencia de un sistema integrado de
capacitacioén en servicio.

Aunque las necesidades y demandas de los
docentes sean apremiantes, no pueden opa-
car ni superponerse a las demandas de las
instituciones; mas bien se postula necesario
intentar conciliarlas.

“Presionados por las apremiantes necesi-
dades cotidianas, los profesores suelen
reclamar capacitacion mas que forma-
ci6n, informacidén antes que conocimien-
to, consejos mas que explicaciones, y téc-
nicas antes que métodos. Es indispensable
responder a las demandas de formacion
del profesorado, pero este solo debe ser el
punto de partida de cualquier iniciativa
de formacién docente. Esta Gltima debe
ser considerada precisamente como un
proceso capaz de ayudar a los docentes a
reorientar sus necesidades de aprendizaje
a fin de poder desempenar una funcion
mas profesional y auténoma” (Torres,
1996: 496).

Los docentes deben participar en la formu-
laci6n de sus necesidades de aprendizaje y en
la elaboracién de politicas, planes y progra-
mas, y las escuelas, ser capaces de comprar la
formacién en el empleo que mejor cubra las
necesidades de la institucion, los alumnos, la
sociedad y los maestros. El éxito de la capa-

citacion “esta condicionado a la capacidad de
la institucién para analizar, formular, admi-
nistrar sus necesidades de formacion” y “por
la capacidad de los equipos de formadores
para analizar las situaciones” (Chabannes,
1997: 45) y captar las necesidades.

La estructuracién de la demanda de capaci-
tacién es en si misma un proceso de apren-
dizaje que parte de la identificacién y prio-
rizacion de necesidades institucionales,
municipales, regionales y nacionales para res-
ponder a las exigencias de sistemas educati-
vos de calidad. Estas necesidades se recono-
cen a partir de diferentes instrumentos que
contribuyen a documentar la realidad. Una
vez este proceso se da, es importante cons-
truir una propuesta que posibilite el aborda-
je de soluciones, donde se reconozcan los
recursos y conocimientos disponibles para
hacerlo —ya sea porque se tienen o porque es
necesario buscarlos— y se incluya el estudio
de las ofertas para seleccionar las que mas se
adecuen a la satisfaccion de las necesidades y
al proyecto elaborado.

3. Algunos dilemas que plantea la
revision de la literatura

La revision de la literatura permite destacar
algunas tensiones o dilemas que subyacen a
la toma de decisiones sobre la formacion del
docente en cuanto a sus intencionalidades,
forma de decidirla y enfocarla, propositos
asignados y estrategias. Un proceso de capa-
citacién o formacién bien puede hacer visi-
bles orientaciones relacionados con la profe-
sionalizaciéon del maestro, con la relacidon
teoria-practica, con la dupla maestro-investi-
gador, con el énfasis pedagdgico o didactico
y con la concepcidén produccion-reproduc-
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ci6n de la cultura, aspectos que se desarrollan
en este apartado.

3.1. La formacién del docente
en el marco de su profesionalizacion

El debate sobre si el maestro es o no un pro-
fesional de la educacién o de la pedagogia se
remonta, segin Bohm (1982: 14) a los anos
50 en Europa, cuando fue documentado el
bajo estatus universitario de las escuelas nor-
males y se planted la solucién reconocida
como “academizacién de la preparacion de
los maestros”. La polémica que se abre podia
formularse en los siguientes términos: ;co6mo
es posible transformar la imagen tradicional
del maestro basada primordialmente en la
individualidad y en la vocacion especifica, y
pasar a conferirle un perfil profesional exac-
tamente descriptible y un catalogo perfecta-
mente definible de funciones profesionales?

La profesionalizaciéon se entendi6é asi como
elevacion del nivel de estudios del maestro
(titulacidn universitaria en las facultades de
educacién), a través de la cual era posible
incidir en su cualificacién y, por consiguien-
te, en la mejora de su imagen profesional y
en el reconocimiento social. Esta idea persis-
te en la documentacion revisada, asociada no
solo al maestro, como se acaba de exponer,
sino a la elevacion de la calidad educativa.

En qué sentido entender la profesionaliza-
ci6n del maestro y cudles son las tensiones
fundamentales a que se ve abocado son los
puntos centrales de discusion de este aparta-
do. Con el fin de aportar elementos al deba-
te, es necesario comprender cual es el signi-
ficado atribuido a ‘profesionalizacion’. Se
puede acudir, por un lado, a la sociologia y
asi evitar banalizar el término o concederle

la gracia de ser polisémico vy, por otra, a los
elementos constitutivos de una profesion
reportados por Moore. En la sociologia
internacional se entiende asi:

“Se halla profesionalizado quien ha sido
preparado tedricamente, el que ofrece su
servicio practico basado y orientado de
acuerdo con esta teoria cientifica, tiene
una clientela a la que se dedica y por la
que es remunerado” (Bohm, 1982: 15).

Ahora bien, segiin Moore (citado por Bohm,
1982:15-17), los seis elementos constitutivos
de una profesion que la diferencian de las no
profesiones son:

3.1.1. Ocupacion. Afirmar que las profesio-
nes son ocupaciones de plena dedicacion,
retribuidas econémicamente y accesibles de
acuerdo con ciertas normas y requisitos que
les confieren identidad personal y social a
quienes las ejercen es una definicion que cabe
al ejercicio de maestro. No obstante esta pre-
cision, se admite que en la practica existen
problemas, reportados por la investigacion,
con respecto a cada uno de esos puntos, que
permiten cuestionar la dedicacion del maestro
a partir del deseo, interés y compromiso con
que ejerce su labor, la justicia con que es
remunerado y la paradoja inherente a otorgar
un papel muy importante a la educacidon
como institucién basica de la sociedad y tener
un maestro con problemas de autoestima e
identidad personal, grupal y social.

3.1.2. Convocatoria y agremiacién. El tema
relacionado con las normas profesionales o
de ética profesional que orientan primaria-
mente la profesion docente conduce a la
reflexion sobre la agremiacion de maestros y
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a la contradiccion global que ella plantea en
cuanto a movimiento de asociacién profe-
sional que contribuye a regularla, o a movi-
miento de reivindicacién salarial para buscar
mejores condiciones de vida y mayores
beneficios en la sociedad, desde el punto de
vista gremial. A manera de ejemplo podria
interrogarse por los principios éticos que
acompanan la definicién del rol docente y
que son seguidos y vigilados por la misma
asociacion que los aglutina.

3.1.3. Organizacion. El caracter de mem-
bresia organizacional de los maestros no es
discutible. Por el hecho de ser maestros
pueden ingresar a su organizaciéon. Lo que
merece discusion es el tipo de organizacién
que los aglutina, la forma de hacerlo y la
manera de trabajar por la profesion, que
conduce a concepciones polémicas como la
siguiente: ;jes profesional una organizaciéon
que reivindica a sus miembros solo desde el
punto de vista econdémico y social, como
los obreros? ;Qué papel desempefan la
calidad de la formacion, el ejercicio de la
profesion y la idoneidad de sus miembros
en la manera como se hace parte de la orga-
nizacion? ;Cull es el papel de la cultura
como rectora de los intereses y razones que
los agremian?

3.1.4. Educacién. Si bien este punto privile-
gia un saber sistematizado, ordenado, propio,
diferenciado, que porta el maestro, que
orienta su ejercicio como docente y a partir
del cual organiza, transmite y evalta, de
generacion en generacion, a ninos y jovenes,
vale la pena preguntarse cual es ese saber
profesional que se obtiene en un proceso de
formacion, representado en general en un
curriculo universitario. ;Cuales son los ejes

de ese saber? Esta discusion se coloca en un
punto central en la definicién del ser maestro.

3.1.5. Orientacidon del quehacer. Los
asuntos para destacar en este punto tienen
que ver con el tipo de quehacer para el
que el maestro se prepara, de acuerdo con
las exigencias formativas de una sociedad,
con los intereses y gustos de unos indivi-
duos a los que se dedica a formar, y con la
constitucion histérica como maestro.

Historicamente, el oficio de maestro se
relaciona con la socializacién de las pobla-
ciones infantiles y jovenes en el conoci-
miento universal y en los codigos cultura-
les construidos por la humanidad. Solo
interesaria lo que conviene al estudiante.
Su quehacer es esclarecido, en primer
lugar, por las demandas de la sociedad y los
propositos derivados de esas exigencias,
que son distintos para las distintas pobla-
ciones que tienen que ver con lo educati-
vo, y, en segundo término, por quienes se
encargan en una sociedad de la toma de
decisiones de politica educativa. El princi-
pal conflicto a este respecto se relaciona
con las consideraciones que, como actor, el
maestro tiene que hacer, enfrentado a lo
que cree necesario y deseable ensefiar de
acuerdo con los marcos disciplinares en
que se forma y aquello que le demanda la
sociedad o el mismo interés del estudian-
te. Visto como profesion, lo dicho plantea
preguntas relacionadas con la manera en
que puede aclararse su rol si tiene que
conciliar tantas perspectivas distintas y
cambiantes. El maestro necesita resolver
estos problemas y tensiones con ayuda del
saber de que dispone: ;las ciencias de la
educacion o la pedagogia?
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3.1.6. Autonomia. Analizar la profesionali-
zacion del docente desde el punto de vista
de la autonomia exige entender el significa-
do atribuido a ‘autonomia’, y ello conlleva:
reconocer su existencia como grupo, el cual
logra demostrar su competencia y su contri-
bucién esencial a la sociedad, y, en esa medi-
da, transmite tal competencia a los futuros
miembros de la misma profesiéon, en una
especie de monopolio para el desempefio de
una tarea social, y toma decisiones con ido-
neidad sobre su ejercicio de acuerdo con las
mejores conveniencias de la sociedad.

La conclusion de un anilisis como el ante-
rior conduce a los autores a la distincidon
entre profesiones profesionalizadas y semi-
profesionalizadas (Bohm, 1982: 17). Las pri-
meras son las que cumplen con las seis
dimensiones expuestas y las segundas son las
que solo en algunas de ellas un grupo logra
obtener autonomia profesional.

3.2. La relacion teoria-practica

Plantear la relacién entre teoria y practica
asociada a las necesidades de formacion de
los maestros lleva a considerar por lo menos
tres situaciones: la relacion con los modelos
pedagdgicos, el pensamiento del profesor y
la relacidn teoria-practica en los procesos de
formacién de los docentes.

3.2.1.Los modelos pedagogicos. Un modelo
pedagdgico no solo comprende los aspectos
tormativos mas generales, sino los procesos
formativos en su singularidad (didactica) y el
proceso que relaciona el mundo de la vida y
el mundo de la escuela, mediante la selec-
cidén y la sistematizacion del mundo real,
concretado en aquella parte de la cultura que
se selecciona, para que, inmersa en el proce-

so educativo, posibilite la formacién del edu-
cando (Gonzilez, s. t.). El plan de estudios es
asi un mediador entre el proyecto historico-
cultural de una sociedad, expresado en las
practicas pedagdgicas, y el proyecto formati-
vo de la institucién docente. Es el puente
entre dos mundos: el social y su cultura y el
de la escuela y su contenido.

Los modelos pedagdgicos mas cominmente
aceptados son el tradicional, el conductista, el
desarrollista y el social. En cada uno de ellos,
las necesidades de formaciéon del docente
son diferentes. La retorica, el manejo del
grupo y amplios conocimientos enciclopé-
dicos estan asociados con el modelo tradi-
cional, en tanto que, dentro de una postura
conductista, el diseno curricular, expresado
en técnicas de instruccidn relacionadas con
la psicologia del aprendizaje, puede ser una
necesidad prioritaria de formacién. Los
modelos pedagogicos desarrollista y social
dan prioridad al contexto individual y social
del alumno y buscan estrategias derivadas de
la pedagogia activa en aras de lograr aprendi-
zajes significativos a partir del descubrimien-
to, los proyectos vy, en general, del aprender
haciendo. En este sentido, el maestro que
privilegia el enfoque desarrollista necesitaria
el apoyo de las ciencias sociales (la psicolo-
gia, la sociologia, la historia), ademas de la
pedagogia por proyectos, para llevar a cabo
propuestas de aprendizaje significativo-sensi-
bles a la educabilidad de los alumnos.

Necesidades asociadas con un proceso de
btasqueda, de negociacion, de valoracion y
de crecimiento; de confrontacidon entre la
cultura universal y la cultura cotidiana; de
socializacion entre la cultura de dominaciéon
y la cultura dominada, en fin, una mayor sen-
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sibilidad al contexto, se relacionan con los
modelos pedagogicos sociales (autogestiona-
rios, freinetianos). Lo que privilegian estos
modelos es la capacidad de resolver los pro-
blemas sociales para mejorar la calidad de la
vida de una comunidad.

Los modelos pedagogicos se constituyen asi
en una primera forma de entender la rela-
cidn teoria-practica. Como modelos, son
propuestas formalizadas que ordenan ele-
mentos de la teoria educativa y pedagodgica,
pero, al concretarse en estrategias didacticas,
practicas pedagogicas y planes curriculares,
se relacionan con el quehacer mismo, ya que
recogen propuestas concretas, bien sea desde
las politicas, los proyectos educativos o la
practica cotidiana de los docentes.

3.2.2.El pensamiento del profesor. Las inves-
tigaciones sobre el pensamiento del profesor
han hecho evidente que es fundamental
tener una mirada integral de la practica para
reconocer todos los aspectos que se reflejan
en ella, y que es necesario revisar el alcance
de las decisiones que se toman desde los
modelos pedagdgicos (Callejas, 2002: 3-12).
Si se reconoce que la practica pedagdgica es
una practica social, también es conveniente
la formacién de grupos de trabajo que estén
dispuestos a dialogar, explicitar y confrontar
concepciones diferentes en torno a un inte-
rés comun. Esta discusion estd entendida
como un libre compromiso para la accidon
social y el consenso sobre lo que debe ser y
hacerse. Al decir de Carr y Kemmis (1988,
citado por Callejas, 2002: 3-12), se trata de

vincular el conocimiento con la practica.

Las mencionadas investigaciones intentan
indagar como los profesores integran la

informacién que tienen sobre los estudian-
tes, el tema, el entorno de clase y el institu-
cional, con el fin de hacer un juicio y tomar
decisiones sobre las cuales derivaran lineas de
accion. También analizan qué cosas influyen
en los juicios, decisiones y conductas de los
profesores. Mas recientemente, Porlan, Rive-
ro y Martin del Pozo, citados por Callejas
(2002: 7), tratan de establecer las relaciones
entre las concepciones cientificas de los pro-
fesores y sus practicas pedagdgicas. Estos
estudios ponen de presente que el conoci-
miento cientifico en los medios escolares son
construcciones intelectuales en un contexto
social, histérico y politico. Dichas variables
influyen en la selecciéon de los contenidos y
de las actividades y en los espacios en que se
presentan los contenidos cientificos.

En este orden de ideas, la relacidén teoria-
practica reviste connotaciones propias en los
contextos escolares y determina la necesidad
de explicitar los contextos epistemologicos a
partir de los cuales se forma en las ciencias y
en las disciplinas en general.

3.2.3.Teorla y practica en la formacion
docente. El debate entre teoria y practica
también ha estado presente en los estudios
sobre formacion docente (Martinic, 2002).
No hay acuerdo sobre si se debe privilegiar
la una a la otra, si se deben alternar o si se
debe hablar de formacidn inicial, continua o
profesionalizacion. Tampoco si, para los pro-
cesos de innovacidén, los maestros deben
conocer “practicamente” las propuestas. Los
estudios de Schiefelbein y Schiefelbein
(1998) mantienen la tendencia a privilegiar
la practica dentro de los procesos de forma-
cién y de actualizacion de los docentes, en
cuanto este conocimiento por la accion afec-
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taria las pedagogias frontales y las practicas tra-
dicionales de aula. Por su parte, Martinic
(2002) senala la precariedad de los procesos de
formacion para las politicas. Los maestros son
“bombardeados” con propuestas, programas,
teorias, pero no existen procesos demostrati-
vos que los lleven a “ver en la practica” las
propuestas de innovaciéon y cambio.

Las discusiones anteriores llevan a afirmar la
necesidad de resolver la tension entre teoria y
practica y a proponer entre las dos una espe-
cie de circulo hermenéutico, mediante el cual
pueda tomarse la practica como objeto de
reflexion, pero igualmente partir de la teoria
para proponer lineas de accién que a su vez
sean modificadas por la reflexion tedrica.

3.3. La polémica entre maestro
que ensefia-maestro que investiga

La relacién entre investigaciéon y docencia se
aborda desde diversas perspectivas: desde los
argumentos que fundan la necesidad de cua-
lificar la labor docente como respuesta a una
necesidad nacional, lo que implica pensar en
desarrollar la actitud investigativa del maestro
como medio para tal fin; hasta la importancia
de la reflexién como medio de adentrarse en
procesos investigativos considerando qué
investiga el maestro, y la discusion sobre si la
pedagogia es una ciencia; pasando por la
investigacién-accion educativa como medio
propicio para generar la reflexion y produc-
ci6n de conocimiento pedagogico.

La asignacion del papel de investigador al
maestro no solo ha estado relacionada con la
tuncion general que debe cumplir el sistema
educativo en ese ambito, sino con las politicas
educativas que buscan velar por la calidad de

la educacidon que se ofrece a los estudiantes.
Esta necesidad se puede apreciar en los requi-
sitos que deben cumplir las instituciones edu-
cativas para elevar la calidad de la educacion.

“De manera mas especifica, el cumpli-
miento de tareas de investigacion por parte
de los docentes ha estado vinculado a la
efectividad del profesor, con el supuesto o
con la declaracion explicita de que un pro-
fesor es efectivo cuando no solo es un
docente, sino que también realiza activida-
des de investigacion” (Briones, 1999).

Desarrollar la actitud investigativa implica que
el maestro indague situaciones acerca de lo
cotidiano de su practica y consolide un pensa-
miento critico, de modo que se convierta en
transformador de su ser, hacer y conocer para
asi crear las condiciones adecuadas que le per-
mitan incorporar los resultados y recomenda-
ciones que arrojen los procesos investigativos
realizados a sus propias practicas pedagogicas.
Es decir, un maestro que puede fijar la mirada
en el aula y las distintas relaciones emergentes
en ella, preocupado por los aspectos propios de
su trabajo para convertirlos en interrogantes,
reflexionarlos y comprenderlos, lograrda mas
acercamientos de la docencia con la investiga-
ci6n y encontrara sentido a su quehacer.

Desde esta perspectiva, la investigacion se
convierte en un proceso inherente al trabajo
pedagogico, fundamentada en una accidon que
forma y transforma a quienes en ella partici-
pan y, por ende, trasciende el contexto que
hace parte de dicha accién. Al respecto, Sten-
house (1985) plantea:

“El maestro investigador reivindica el
derecho y la obligacién profesional a ser €l
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mismo constructor de su propio conoci-
miento y a tener un desarrollo profesional
auténomo mediante la reflexion y el estu-
dio de los trabajos de otros profesionales y
la comparaciéon de sus ideas mediante la
investigacion en el aula”.

La practica pedagdgica requiere la investiga-
cién para desarrollar acciones reconstructivas
que generen teoria educativa a partir de ella 'y
la traducciéon de esa teoria en acciones signi-
ficativas que permitan su perfeccionamiento
para dar cabida asi a un abanico de posibilida-
des metodologicas y didacticas. Su realizacion
demanda una accién y una evaluacion reflexi-
vas orientadas a la planificacion, con vistas a la
innovacioén o intervenciéon en la practica, lo
que presupone asumir la necesidad de investi-
gar como algo propio a la actividad del maes-
tro y redefinir el concepto tradicional de
investigacion como algo accesible a él, tanto
en el plano conceptual como actitudinal, asi
como realizar una tarea que no supone pose-
sidn de conocimientos o técnicas especificas a
su alcance y que sea compatible con la fun-
ci6on docente. Wilhelm Humboldt decia:

“El profesor no existe solo en funcién de
los alumnos, ya que ambos, profesores y
alumnos, tienen su justificacion en la per-
secucion comun del conocimiento vy, por
lo tanto, existe la unidad de investigacion y
docencia” (citado por Briones, 1999).

Cuando eso suceda, el encuentro de nuevos
significados orientara al maestro en la basque-
da de criterios de calidad y a la vez le indica-
ra que ha hecho de su cotidianidad un espa-
cio para la sensibilidad, la imaginaciéon y la
Innovacion.

El maestro logra construir saber pedagogico
sobre el aula, el trabajo docente y la escuela
cuando comienza a interrogarse, a cuestionar
lo que dice, hace o deja de hacer; cuando des-
cubre que el conocimiento no esta acabado;
cuando acepta que no existe un solo método
para buscar la verdad, sino que da cabida a la
pluralidad metodoldgica; cuando no exige
respuestas terminales, sino que propicia que
sus estudiantes observen, pregunten, interpre-
ten y comprendan el mundo con vision glo-
balizadora; cuando convierte la accion educa-
tiva en basqueda de sentido; cuando da mues-
tras de expresion, curiosidad, contemplaciéon y
asombro por lo que lo rodea; cuando acepta
que no todo estd dado porque a medida que
avanza encuentra nuevas posibilidades; cuan-
do se interesa no solo por lo que ensefia sino
por qué y para qué lo hace; cuando encuen-
tra que en el aula y la escuela pueden darse
otras formas de relacionarse, de encontrarse
con el otro y con lo otro, de dar sentido.

Sin embargo, para el maestro no ha sido facil
validar este saber desde la pedagogia, puesto
que desde el siglo XIX hasta ahora no ha
existido una definicién Ginica y universal de la
pedagogia. Cada pedagogo tiene su postura, lo
que genera un campo epistemologico y con-
ceptual polémico. Algunos se inclinan a
entenderla como un arte, otros como una
forma mas practica, normativa y regulativa
de los procesos ensenanza-aprendizaje, otros
como articulacién teoria-practica y otros

como ciencia’.

9 Enrique Rébsamen afirma que la pedagogia adquiere racionalidad y
sistematicidad cientifica al plegarse del todo a las leyes fisiologicas y
psicoldgicas que preceden el desarrollo del sujeto, dentro del proce-
S0 educativo. Algunos asumen estrictamente la nocion tradicional de
ciencia, es decir, la positivista, como argumento para negar el estatus
de cientificidad a la profesion del pedagogo, afirmando que ese cono-
cimiento no tiene objetos, métodos y produccion tedrica especificos
que le otorguen tal estatuto. También existen posturas que conside-
ran a la pedagogia como mera tecnologia.

Educacion y Educadores, volumen 7

97



Marina Camargo Abello, Gloria Calvo, Maria Cristina Franco, Maribel Vergara, Sebastian Londono, Felipe Zapata, Claudia Garavito

Es vital reconocer el caracter fundante de
la pedagogia, ya que reconstruye la inter-
disciplinariedad que pareciera contener.
Sociologia, psicologia, historia y economia,
entre otras disciplinas, ingresan a su acervo
tedrico para dar cuenta de su objeto especi-
fico de trabajo: la ensefianza y el aprendiza-
je. Por ello se torna importante resaltar la
capacidad reflexiva del maestro sobre su que-
hacer, la preocupacién por la innovacidon
educativa y por la autoformaciéon como pro-
fesional, lo que se consigue con la figura de
maestro-investigador.

“La investigaciéon educativa debe plante-
arse desde la realidad escolar y contar con
el maestro. Este es quien posee las condi-
ciones para conocer lo que ocurre con el
proceso educativo y dar respuestas a los
problemas que la practica educativa plan-
tea. La investigacion permite a los maes-
tros deliberar sobre la toma de decisiones

y mejorar su practica docente” (Aspaen,
2001).

Es por medio de la ensefanza ejercida de
manera reflexiva como se puede recuperar la
esencia de la actividad educativa y el perfec-
cionamiento de sus agentes. De esta manera,
el maestro podra ser poseedor de un conoci-
miento profesional arraigado en sélidas bases
epistemologicas que le posibiliten la sistema-
tizacién del saber pedagdgico, que propende
a la basqueda de la excelencia y la dignifica-
ci6n de la labor, hecho en el que desempenia
un papel determinante una buena practica.

La reconstruccion de su practica conduce al
maestro a elaboraciones tedricas coherentes
con su saber profesional que, a su vez, funda-
mentan las decisiones que debe adoptar. La

idea de maestro reflexivo consiste en tratar
de aprovechar constructiva y creativamente
su capacidad reflexiva para que, de forma sis-
tematica, se convierta en un agente activo de
los procesos que desarrolla y aporte de
manera crucial al desarrollo de la ensehanza.
No se trata de aplicar teorias a la propia
accién, desde y con la cual ellas se validen y
legitimen. Se pretende, mas bien, que su pro-
pia actitud de introspecciéon se ilumine
mediante la critica y la argumentacién sobre
su quehacer, para abrir nuevos rumbos,
generar perspectivas y consolidar discursos
que contribuyan a la cohesiéon y coherencia
de esa practica. Se trata de volver sobre las
actuaciones durante y después de su realiza-
cién, para examinarlas, repensarlas y replan-
tearlas o consolidarlas.

Se considera que uno de los medios mas
promisorios para el desarrollo de conoci-
miento en el campo educativo es el que
ofrece la investigacién-accion educativa. Esta
se ha impulsado por el creciente atan de pro-
fesionalizar el trabajo docente y por la nece-
sidad de proyectar hasta las aulas la investiga-
ci6n educativa tradicional, cuyas conclusio-
nes permanecen generalmente en el plano
tedrico sin transformar los procesos del aula.
Se considera también a la investigacion-
accion educativa como una respuesta a la
consideracién del trabajo tecnoldgico que
realiza el maestro como aplicacién de for-
mulas que no corresponden a la realidad del
aula y desarrollando métodos y estrategias
que otras disciplinas le proporcionan.

Las propuestas para superar la dicotomia
entre investigaciéon y docencia tienen en
cuenta los modos, los medios y los momen-
tos especificos de integracion, es decir, invi-
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tan a crear una estructura sélida que per-
mita dicha articulacidn, haciendo que las
diferentes situaciones pedagogicas deriva-
das de la complejidad del acto educativo se
conviertan en estrategias y métodos apro-
piados para la resolucién de problemas del
aula, y los maestros puedan contar, cada
vez mas, con mayores iniciativas para par-
ticipar en el desarrollo de conocimiento
pedagdgico, a través de la investigacion
realizada sobre su propia practica, asi como
de las distintas formas de relacion que
emergen del binomio investigaciéon y
docencia.

Habitualmente, en el tratamiento de la
investigacion y la docencia, se hace énfasis
en la vinculacién de esas dos funciones en
la misma persona del profesor, sobre todo
en el espacio universitario. Sin embargo,
no puede darse la articulacién docencia e
investigacion si no existe una especifica-
ci6n clara de cada ambito que se va a des-
arrollar, asi como las relaciones, intencio-
nes y formas posibles de cada uno. Entre
otras cosas porque se habla mucho de las
ventajas de la articulacién entre docencia e
investigacion y de su deseabilidad para las
instituciones, pero, cuando hay que recu-
rrir a las funciones y apoyos que tiene que
cumplir la instituciéon educativa para que
eso se dé, no hay claridad'’.

10 Se afirma que para hacer realidad este paradigma de docente-inves-
tigador se debe enfatizar en la organizacion académica y los proce-
S0s que se deben seguir, la planificacion de una estrategia que eleve
significativamente las competencias en metodologia de la investiga-
cion del equipo de profesores, mediante cursos y seminarios apro-
piados para tal fin, el fomento del uso de resultados de investigacion
en la docencia, la estimulacion de los maestros para que participen
en la publicacion de articulos en revistas especializadas, asi como la
creacion de comunidades académicas que propicien el intercambio
de ideas y experiencias encaminadas a la construccion del saber
pedagagico. Estas estrategias podran garantizar de alguna manera el
inicio de procesos investigativos en el dambito educativo.

3.4. El quehacer del maestro centrado
en la pedagogia o en la didactica

En la actualidad la pedagogia es un campo de
saber polémico, del que se esperan “soluciones
concretas a problemas particulares, modos de
hacer eficaces, efectivos y eficientes. Métodos,
modelos, técnicas y hasta trucos y recetas
supuestamente validos” (Parra, 1998: 25). La
mayoria de las personas esperan de esta area
del saber respuestas a la pregunta ;como hacer
para que otros aprendan principios, normas,
conceptos y procedimientos, entre otros, que
la sociedad considera atiles para todos?

Es necesario analizar si esa pregunta es real-
mente valida para la pedagogia y ademas es
importante decidir si quienes deben manifes-
tarse al respecto han de ser los educadores
con experiencia, quienes, ademas de vivir
con pasion la tarea de educar, han reflexiona-
do y escrito sobre el proposito de esta tarea,
o los cientificos de disciplinas ajenas a la
pedagogia, que han asumido el estudio del
fenémeno educativo. Al igual que en los
demas campos del saber, no puede ser el
publico en general quien defina el objeto de
estudio de las disciplinas; también en lo peda-
gbgico debe existir una comunidad académi-
ca que se interese por construir los funda-
mentos epistemologicos de este saber. Las
respuestas que hasta el momento se han dado,
desde diferentes Opticas, a este interrogante es
lo que se trata de presentar a continuacion.
Tener conocimientos acerca de este debate es
asunto prioritario para todo educador, pues-
to que la pedagogia es su saber profesional.
Frente a una sociedad pluralista que defiende
modelos contrapuestos de educacién, el
maestro debe ganar competencia para divul-
gar el objeto especifico de su quehacer.
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Varios autores, entre ellos Lucio (1990), estan
de acuerdo en afirmar que la pedagogia surge
como saber teérico en la medida en que las
sociedades tematizan y hacen explicita la
forma como se desarrolla el proceso educati-
vo en sl mismo, entendido este como una
practica social que los pueblos han desarrolla-
do a través de la historia de manera artesanal
y casi intuitiva. La emergencia de la pedago-
gla como ciencia conlleva la sistematizacion
de reflexiones sobre la practica educativa, su
propdsito, métodos y procedimientos. Afirma
Lucio (1998) que el avance del saber pedago-
gico “estd condicionado por la vision amplia
o estrecha que se tenga de educacion vy, a su
vez, por la nociéon que se tenga de hombre
como ser que crece en sociedad”. El autor
declara su adhesion a lo expresado por Rafael
Avila en la obra ;Qué es pedagogia? para
caracterizarla como una teoria practica cuya
funcién es orientar las practicas educativas.
Las teorias practicas son ciencias aplicadas
que, por cumplir esta funcion, pertenecen al
grupo de las ciencias prospectivas.

Otros autores, como Bedoya y Gomez
(1987), coinciden en afirmar que la pedagogia
es el saber que supera el nivel empirico de los
simples hechos y se consolida en conjunto de
conocimientos tedricos y metodologicos
organizados hasta llegar a componer un siste-
ma. Sin embargo, se debe reconocer que no se
ha llegado a difundir un gran sistema pedago-
gico. Los aportes en este campo son parciales
y corresponden a enfoques de ensefianza que
se imponen acriticamente sin que los educa-
dores hayan fomentado entre ellos procesos
reflexivos. Refiriéndose al caso aleman, Bre-
zinka (2002) afirma:“De una sintesis de resul-
tados en un sistema de pedagogia cientifica
estamos muy alejados cada vez mas”.

Francine Best (1988), luego de hacer un
recorrido por el uso del término ‘pedagogia’
en Francia, con referencia al resto de Euro-
pa, explica que se ha desdibujado y conver-
tido en filosofia de la educacion, sociologia
de la educaciodn, psicologia social o en didac-
ticas. No obstante, afirma la necesidad de
contar con esa palabra para designar “un
saber globalizador capaz de esclarecer y
mejorar las decisiones y las acciones que
exige la educacion, pues no es posible estu-
diar los fenémenos de la educacién al mar-
gen de las situaciones educativas, en especial
las escolares, muy concretas”. Su reflexion
conduce a precisar que la auténtica especifi-
cidad de la pedagogia es su condicion de
“ciencia social y humana, pero orientada
hacia la accion”. En tal accidn, los docentes
deben interactuar con sus estudiantes para
que cumplan su papel de gestores y artifices
de su propio futuro.

Una vez reconocida la necesidad de que la
pedagogia como ciencia tedrico-practica
construya y divulgue su discurso o, quizas,
trate de integrarlo en torno a la acciéon edu-
cativa, se requiere identificar las caracteristi-
cas de tal accion y los factores que pueden
contribuir a su mejoramiento. Por lo gene-
ral, los educadores colombianos han orienta-
do su accidén por enfoques que en el siglo
pasado, segin Ponce (citado por Bedoya
2000), se expresaron en dos corrientes: una
metodologica y otra doctrinaria. Con res-
pecto a la primera se habla de métodos nue-
vos en educacidn, unos analogos y otros muy
disimiles, de pedagogos como Cousinet,
Freinet, Ferriere, Decroly, Montessori, etc.
Ellos han contribuido a crear “nuevas con-
cepciones de educacidon”. No obstante, tales
concepciones han sido vistas desde teorias
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criticas como prolongadoras de un saber
social hegemonico, liberales tradicionales,
no-criticas y en parte conservadoras (Tedes-
co, 1986: 10-11; Saviani, 1984: 12-14; Mejia,
1988: 24-25), que han llevado a instituciona-
lizar practicas pedagdgicas sin que se gene-
ren comunidades de educadores que refle-
xionen sobre sus efectos.

Se afirma que la irrupcidn de la postmoder-
nidad ha traido nuevas oportunidades para
asumir el reto de educar e investigar en edu-
cacion, el cual implica la construcciéon de un
saber pedagogico sobre la actividad educati-
va desde la reflexién. Se requiere, pues, dilu-
cidar la naturaleza de tal actividad y sus fines.

Peters (1969) atirma que para que una activi-
dad pueda ser considerada como educativa
debe ser perfectiva, es decir, debe contribuir al
perfeccionamiento de quien la realiza. Tal
educabilidad le proviene de su propia natura-
leza como persona, de su propia capacidad de
perfeccionamiento por contraposicion a la
idea de ser incompleto o inacabado. El hom-
bre esta llamado a una cierta plenitud o plena
realizacién de sus posibilidades (Parra, 1998).
Esta condicion de educabilidad del ser huma-
no es reconocida por el Decreto 272 de 1998,
que la senala como ntcleo esencial del curri-
culo para la formacién de educadores.

El educador, por tanto, debe preocuparse por
profundizar en el conocimiento del ser
humano, con el aporte de diversas ciencias: la
filosofia, la antropologia, la biologia y la psi-
cologia, entre otras, apoyado este conoci-
miento por la sociologia, porque, aun cuan-
do en la actividad educativa las interrelacio-
nes se dan entre seres humanos que buscan
su perfeccionamiento, ellos estin insertos en

un contexto social dinamico, donde los pro-
cesos de socializacion son definitivos para el
crecimiento personal.

La pedagogia como saber que reflexiona
sobre la practica educativa debe progresar
desde la sistematizaciéon de eventos que se
dan en esa actividad; esto es, no es posible
modificar la actividad educativa desde la teo-
ria; ello solamente puede hacerse desde la
practica. Aunque en esta actividad se difun-
den conocimientos, no son ellos el fin de la
actividad educativa; su fin propio es el per-
feccionamiento de las capacidades de cada
ser que busca aprender, no exclusivamente
por aprender, sino también por mejorarse y

ser feliz (Altarejos, 1983).

Una vez expuesta esta alternativa para carac-
terizar el objeto de la pedagogia que se enun-
cia como ‘“la actividad educativa”’, donde la
condicidon de educabilidad del ser humano
desempenia un papel definitivo, se requiere
precisar el papel del conocimiento que se
ensena. El conocimiento elegido para ser
ensefnado se asocia directamente con diversas
formas de ensenanza denominadas didacticas.

Respecto de la didactica, definida desde la
postura mas tradicional, existen coinciden-
cias entre autores que la conciben como una
disciplina normativa que sirve para planifi-
car, regular y guiar. Ella ha estado siempre
inscrita dentro del discurso pedagdgico y asi
lo reconoce Lucio (1990: 3) cuando afirma
que “la didactica estd orientada por un pen-
samiento pedagogico, ya que la practica de la
ensenanza es un momento especifico de la
practica educativa”. Asi, la didactica ha llega-
do a ser reconocida entre muchos pedagogos
clasicos como la expresion de normatividad
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de la pedagogia con respecto a la tarea de
ensenar. Porque no seria posible ejercer tal
labor sin que existieran conocimientos vali-
dos para orientarla.

En lo que respecta a las didacticas especiales o
de las diferentes disciplinas, puede aplicarse la
misma regla de las epistemologias particulares,
que dice: “Las regiones del saber cientifico
estan determinadas por la reflexion. Existe un
subjetivismo implicito que lleva a cada sujeto
a cultivar fenémenos subjetivos. Existe una
parcialidad del interés de conocimiento, que
no solo hace elegir al sujeto un sector parti-
cular, sino que lo obliga a persistir en su elec-
ci6n” (Bachelard, 1971: 32).

Enfoques contemporaneos de la didactica!! la
consideran como una actividad social, al tiem-
po que postulan la autonomia en la accioén
didactica del profesor. Pero también existe la
linea de quienes trabajan por una vision inte-
grada de los saberes tedricos y de la practica
educativa. Asi, se llega a afirmar que “el come-
tido de la didactica debe ser establecer teorias
sobre la practica educativa y sus problemas,
que faciliten la construcciéon personal del
conocimiento profesional” (Contreras, 1998).
En este caso, se estaria asimilando el campo de
la pedagogia al de la didactica, situaciéon que
es comun entre quienes ejercen la docencia
sin haber recibido formacién profesional para
abordar la actividad educativa, y se estaria pri-
vilegiando la ensefianza sobre el perfecciona-
miento de cada educando.

Conviene, entonces, preguntarse acerca de la
conveniencia o no de separar el saber peda-
gbgico producto de la reflexién sobre la

11 Entre los que se cuentan los de W. Carr, J. Gimeno Sacristan, L. Sten-
house, S. Grufiid, H. Giroux y A. Pérez Gomez.

practica educativa, de las didacticas de la
enseflanza de los conocimientos especializa-
dos, teniendo en cuenta que en el siglo XXI
las fronteras disciplinares se desdibujan cada
vez mas y las politicas educativas reclaman
logros de aprendizaje en torno a una educa-
ci6n global.

3.5. El maestro y la educacion:
¢productores o reproductores de
la cultura?

La educacion se entiende como un proceso
constante de formacién del ser humano que
le permite adoptar los conocimientos necesa-
rios para su desarrollo y la capacidad de
supervivencia. Este proceso continuo, que
tiene ademas la propiedad de moldearse de
acuerdo con los intereses especificos de una
cultura u otra, ocurre no solo como resultado
de una caracteristica especial del hombre que
lo lleva a necesitar del aprendizaje y del des-
arrollo de habilidades para la vida en comuni-
dad, sino que, ademas, en sociedades como la
colombiana, ha sufrido una institucionaliza-
cién en la cual el Estado hace las veces de ges-
tor y vigilante. ;Cual es el papel que desem-
penia la educacion institucionalizada en el
proceso de aculturacion del ser humano?

No es necesaria la separacion tajante entre la
primera etapa de socializacion en la familia y
la segunda en la escuela, porque la vision del
hombre como un animal simbodlico que
nunca deja de aprender lleva a pensar que
estos procesos continuos, mas alla de super-
ponerse unos a otros, entran en simbiosis.
Dicho de otro modo, el hombre aprende su
cultura en los diferentes ambitos en que se
mueve, y los procesos que ocurren en uno u
otro le proporcionan perspectivas particula-
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res de la vida, inscritas en el dominio de la
cultura como un todo abstracto que dificil-
mente puede delimitar con certeza (si llega
muy lejos, lograra saber lo que no es, pero
nunca todo lo que si es). El producto de dicha
simbiosis le da al individuo la posibilidad de
moverse en diferentes campos de la cultura
con el uso del conocimiento que ha adquiri-
do por la experiencia, la ensenanza y el error.
Asi, la aculturacidn no se define nunca en
ningtin ambito especifico y tiene la funcién
de darle al hombre las bases para desenvolver-
se en tantos espacios como le sea posible y
segin el conocimiento que tenga para ello.
Por esto no existe acuerdo cuando se dice que

“la socializacion primaria es la que tiene
lugar en la infancia y se identifica con la
aculturacién. La socializaciéon secundaria
es todo proceso de socializacidon subsi-
guiente que introduce al individuo ya
socializado primariamente en nuevos sec-
tores del mundo cultural objetivo™ (Gar-
cia, 1996: 138).

Es claro que cada espacio formativo le brin-
da al individuo diferentes herramientas cog-
noscitivas que le permiten adaptarse a dife-
rentes ambitos. La educacién, como parte de
la formacién subjetiva, tiene unos fines
inmediatos (Garcia, 1996: 180) que se pue-
den identificar ficilmente como ensenar a
leer y a escribir o a realizar operaciones
matematicas de diverso tipo -los llamados
conocimientos instrumentales-, pero estos
fines deben estar supeditados a otros de nivel
mas general, superiores, que tratan sobre la
formaciéon del individuo como sujeto.
Cuando se piensa en niveles de socializacion,
se requiere recurrir a aquellos aspectos de la
cultura que se le inculcan al estudiante,

como habitos, normas, costumbres y valores.
Estos, aunque varian en contenido durante
una u otra etapa (en la familia no son los mis-
mos que en la escuela), generalmente se diri-
gen a introducir al niflo en un contexto con
una tradicion historica definida que le permi-
te desarrollar una identidad cultural propia.

“El proceso de socializacién puede des-
arrollarse de una manera irreflexiva,
puede tratarse de una simple transmision
de tradiciones que son adoptadas por el
alumno sin que ¢l mismo o los adultos
hayan reflexionado sobre ellas. [...] Esta
asuncién incuestionada de la tradicion en
la que uno vive debe preceder a la refle-
xi6n y asuncién personal o modificaciéon
de los valores asumidos acriticamente”

(Garcia, 1996: 182-183).

Esta idea puede ser refutada si se sigue la
linea expositiva anterior. Pensar en sujetos
pasivos frente a la informaciéon que se les
presenta es creer en la tabula rasa de los enci-
clopedistas, aunque sea en un segundo plano
de formacion. Las creencias previas y la for-
macion en la familia, anterior a la escuela,
generan ya una idea de como ver el mundo,
y la informacién que viene del maestro no
puede simplemente adherirse a los sistemas
mentales de construcciéon de la realidad sin
ser resignificados por el estudiante en el pro-
ceso de ensefanza. Tal vez durante los pri-
meros anos de formacidén el proceso sea
menos evidente, pero, en la medida en que
avanza la educacion y el alumno crece y se
desarrolla, va dejando ver su posicion frente
a la cultura y va accediendo a diferentes pla-
nos de la misma mientras recibe mas infor-
macion no solo de la escuela, sino del
mundo objetivo en general.
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Ver a la escuela como transmisora de los
valores culturales preponderantes en la socie-
dad, ademas de los conocimientos basicos,
no seria mas que acudir a una idea de adoc-
trinamiento como sistema cerrado de creen-
cias, sobre el cual el estudiante no podria
opinar. La ensefianza de dogmas esta sujeta al
tipo de enseflanza que se imparte, pero en las
sociedades occidentales, cada dia mas frag-
mentadas en culturas y subculturas, este tipo
de aprendizajes pierde vigencia. Al nino se le
debe formar para que, entendiendo la diver-
sidad, comprenda también que tiene la opor-
tunidad de elegir libremente en cuales de los
campos de la vida se siente con mayores
capacidades de tener éxito, y apoyarlo para
que, manteniéndose dentro de los valores del
bien comun, sea parte de la sociedad desde
su propia posicion.

Cuando se habla de la educacién como ini-
ciacion (Garcia, 1996: 129), se piensa en el
proceso de introduccion del estudiante en la
cultura a la que pertenece. Este proceso ha
sido dividido en dos partes por las tendencias
de algunos tedricos a concebirlo ya como
transmision de lo que los grupos dominantes
creen que es importante para que el alumno
aprenda, ya como lo que la tradicion histori-
ca completa ha generado como informacién
cultural general.

La primera de las acepciones es mas comtn
porque es mas facil de dirigir hacia un fin
determinado. Se pueden escoger de la cultu-
ra aquellos aspectos mas relevantes para el
Estado formador e incluso generar versiones
diferentes de la historia para que, a través de
ella, se ensefien los valores preponderantes -
solo porque hay una historiografia de ellos-
en el recuento de los eventos pasados. Esta

informacién se le entrega al alumno para
que ‘conozca’ su pasado y dirija su atencién
hacia los eventos que la élite formadora
quiere resaltar entre el camulo de pequefias
historias no contadas o anuladas por el silen-
cio al que fueron condenadas por no ser
politicamente adecuadas (Burke, 1999).

No hay forma clara de determinar cual es
el fin de la educacidén en términos de la
cultura. Sin mas, se podra decir como debe
ser, pero esta siempre sera una vision par-
cializada del asunto. Si la cultura se trans-
mite como doctrina, entonces el conoci-
miento que pasara de una generacidén a
otra estara siempre limitado a la fe, sin per-
mitir la duda sobre su veracidad. Si la cul-
tura se ‘arma’ en el camino de la educa-
cidn, entonces estara supeditada a la posi-
ci6én geopolitica que el maestro asuma para
ensefar y a la subjetividad en construcciéon
del estudiante. Dentro de la pléyade infini-
ta de informaciones y de formas de acul-
turacién que puede asumir un sistema
educativo, pueden tomarse los caminos
mas opuestos, paralelos o variopintos para
la ensefanza, pero dificilmente se podra
inclinar al sujeto hacia uno u otro aspecto
sin permitirle la reflexién y el didlogo. El
maestro y el alumno son ambos sujetos
incompletos que cambian y elaboran las
construcciones mentales del mundo en
ambitos diferentes, atestados de canales de
comunicacién que transmiten informacion
de diversa indole. Se puede educar a
alguien para que adopte una forma parti-
cular de interpretaciéon, pero no se le
puede alejar del flujo de informacién que
inunda la calle y los medios de comunica-
ci6n, en un proceso dialéctico de configu-
racién-dialogo-cambio-recontfiguracion.
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4. Apropiacion conceptual
para una investigacion

La revision de literatura presentada fue con-
frontada con los planteamientos hechos en
una propuesta de investigacion financiada
por la Universidad de La Sabana y la Asocia-
cién para la Ensenanza (Aspaen), titulada
Realidades y necesidades formativas de los
docentes de la educacion preescolar, basica,
media y universitaria, finalizada en el mes de

marzo del 2004.

En este apartado final del ensayo se puede per-
cibir el interjuego entre la conceptualizacion
inicial y la nueva, surgida a partir de la docu-
mentacion analizada. Asi, es posible redefinir las
necesidades de formacion de los docentes, tal
como puede constatarse en la Tabla 1. Esta
apropiacién conceptual genera una serie de
énfasis en algunos ambitos, a saber:

4.1. Ambitos afectivo, axioldgico, personal
y social del maestro

Son aspectos que plantean la potenciacidon
de la capacidad del individuo como parte de
su desarrollo vital y de su crecimiento inte-
lectual. Las sociedades modernas exigen una
capacitacion permanente debido a la veloci-
dad de sus cambos tecnologicos y cientificos.
La formacion del docente “aplicada a la
capacitacion docente es entendida como un
proceso de cualificacidn y superacion perso-
nal y profesional del maestro, articulado a su
historia y cultura profesional, a su practica
pedagdgica y a las necesidades de su institu-
ci6n, localidad, municipio y region, aspectos
que constituyen las condiciones personales,
sociales y profesionales de su ejercicio labo-
ral” (Camargo, 2003). De este modo, al
maestro se lo concibe como un individuo

que debe estar en contacto con las diferentes
realidades geopoliticas que lo circundan para
que pueda inscribirse en los procesos de
cambio cultural en cada contexto en donde
lleve a cabo su practica. La vision del maes-
tro aqui es la de un sujeto que tiene la capa-
cidad de hacer mimesis con la cultura y de
generar la capacidad de “adaptarse al futuro™.

Complementa lo dicho la necesidad de
aprender como una necesidad humana adi-
cional del docente. Se dice que “una buena
enseflanza exige profesores dispuestos a
aprender: que aprendan antes y durante la
practica docente, y que dominen tanto el
tema como la pedagogia. Hay cada vez
mayor consenso en el sentido de considerar
la formacion inicial y el perfeccionamiento
en el servicio como parte de un proceso
tnico, apoyando asi el concepto y los princi-
pios de la educacién permanente para la
profesiéon docente” (Torres, citado por
Camargo, 2003: 12).

La realizaciéon personal del maestro lo plan-
tea en cuanto sujeto al que la sociedad le ha
adjudicado una serie de roles y unas metas
que cumplir en relaciéon con su misién. La
comprension de su papel en la sociedad le da
la capacidad de iniciar basquedas de sentido
a su practica y de inscribirse en procesos que
lo lleven a la realizacién personal. Para esto,
debe adquirir una responsabilidad ética y
social que surja desde su practica. Asi, “pro-
blematicas relacionadas con el cambio esco-
lar, con la manera en que el docente usa el
conocimiento y la experiencia y enfrenta
situaciones nuevas y conflictivas e inciertas,
la construccion y modificacion de rutinas, la
experimentaciéon de proyectos, materiales,
técnicas, estrategias, tacticas, modelos, proce-

Educacion y Educadores, volumen 7

105



Marina Camargo Abello, Gloria Calvo, Maria Cristina Franco, Maribel Vergara, Sebastian Londono, Felipe Zapata, Claudia Garavito

dimientos e hipotesis de trabajo” (Camargo,
2003: 8) son algunas de las necesidades de
formacién que el proyecto plantea. A este
respecto, vale la pena anotar que las necesi-
dades personales del docente se entienden

Tabla 1
Definicion de los distintos tipos de necesidades

en tanto sujeto-profesional, de modo que
surgen de su practica y dentro del sistema
escolar. Aluden asi a la autoestima, la satisfac-
cién y la motivacién por la tarea educativa.

Tipo de Definicion inicial

necesidades

Educativas Se refieren al sector educativo
mas amplio en que se inscribe la
practica docente: el proyecto edu-
cativo actual del pais agenciado
por el Ministerio de Educacion, las
exigencias a cada uno de los nive-
les de educacion (preescolar, basi-
ca, media y universitaria) y las
demandas planteadas por los pro-
yectos de las instituciones involu-
cradas.

Definicion a partir de las matrices

Se refieren a las politicas educativas, su conocimiento, adop-
cién y mirada critica, asi como a las que se derivan de la
construccion de un determinado tipo de sociedad que exige
un tipo particular de individuo. También tienen que ver con el
proyecto educativo nacional, sus principios y valores y la
funcién que cumple en la sociedad, con las relaciones edu-
cacion-sociedad y el rol de la educacion en ella. Y, finalmen-
te, con los retos y soluciones planteados desde la educacion
y la escuela a la cambiante dindmica social.

Pedagdgicas Provienen del trabajo de aula del
docente, de la manera como la insti-
tucion educativa realiza su mision y
vision educativas, de los modelos
tedricos y operativos que circulan, del
valor asignado a la profesionalizacion

de la ensefanza.

Son las necesidades sobre el saber fundante de la profe-
sion y quehacer docente, y que se mueven entre las
siguientes tensiones o relaciones: saber pedagdgico y
saber disciplinar; transmision y generacion de conocimien-
to; formacion y transformacion; ensefianza y aprendizaje;
teoria y practica; enfoques tradicionales y criticos; didacti-
cas y epistemologias.

Humanas Corresponden a aquel tipo de
demandas de tipo afectivo, valorati-
vo y social que contribuyen a la rea-

lizacion del ser humano.

Se refieren a las necesidades de desarrollo individual, social
y profesional como ser humano. Respecto a lo individual, se
relacionan con su imagen y dignificacion, asi como con el
caracter protagonico del maestro, con su saber, y su com-
promiso con lo que hace. Lo social tiene relacion con todos
aquellos aspectos que plantan la sensibilidad del maestro
frente al otro, su relacion politica con el contexto, entendido
este como el ambito territorial, historico, cultural y de cono-
cimiento; con el reconocimiento de las posibilidades y limi-
taciones frente al cambio social. Finalmente, el desarrollo
profesional del maestro comprende los aspectos referidos a
su oficio, sus procesos formativos, las practicas pedagdgi-
cas, la participacion en colectivos, la insercion en un gremio
y la mayor o menor criticidad frente a estos aspectos.
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Investigativas Tienen que ver con lo que se
requiere en términos de generacion
de conocimiento sobre el quehacer
del docente. Las teorias educativas
y pedagogicas y los enfoques y
metodologias de abordaje de los
problemas de la practica pedagagi-
ca se constituyen en referente de
las necesidades investigativas.

Son las necesidades relativas a los procesos de formacion
en la investigacion misma y a la documentacion de las prac-
ticas pedagdgicas. Aluden a la importancia de reconocer los
criterios de validacion de los saberes y a la conformacion y
consolidacion de colectivos que permitan participar en la
construccion colectiva de conocimientos y en redes.

Fuente: Construida por el equipo de investigacion para el estudio, a partir de la bibliografia secundaria analizada.

4.2. Necesidades pedagogicas

Se refieren a las relaciones del maestro en los
contextos de ensehanza y aprendizaje que
trascienden la dimension de las necesidades
personales. Tratan sobre las tematicas vincu-
ladas a los principales problemas de los estu-
diantes, las instituciones y las zonas o con-
textos donde las instituciones escolares se
ubican. En este nivel, el docente requiere
herramientas de comunicaciéon y didlogo
que le permitan acceder a la comprension de
la diversidad de sus estudiantes y de las pers-
pectivas pedagdgicas en juego para atender
con pertinencia el acto educativo.

En el proyecto se plantea que el quehacer
profesional del docente no es solo técnico, ya
que asume las siguientes caracteristicas basi-
cas: sus ejecutores gozan de relativa autono-
mia, dominan un saber especifico y comple-
jo (tedrico, técnico y practico) obtenido en
procesos de formaciéon de nivel superior y
enriquecidos en procesos de formacion per-
manente, son responsables del desarrollo y
los resultados de los procesos y establecen
relaciones que contribuyen a su desarrollo
personal y profesional (Camargo, 2003: 14).

Las didacticas forman parte del saber peda-
gbgico con que el maestro debe contar
“como instrumental tedrico y practico que
le permite entender su practica y orientarla.
Esta perspectiva profesional se basa en el
dominio de reglas, operaciones, modelos y
estrategias que orientan la toma de decisio-
nes profesionales del docente” (Camargo,
2003: 8).

4.3. Maestro investigador

El trabajo en equipo se constituye en una
necesidad de formacién para mejorar la
practica docente. Implica pasar de una prac-
tica aislada a un trabajo que se caracterice
por el didlogo y la discusion profesional, de
modo que se generen equipos responsables
de la marcha del proceso pedagdgico e insti-
tucional. Discutir, compartir resultados vy
posibles soluciones a problemas educativos, y
crear equipos que potencien aprendizajes
mas significativos son necesidades del maes-
tro que se comparten en la investigacion.
Segtin el texto del proyecto, “el equipo -y
esto rige para un equipo de investigacion- es
capaz de potenciar la heterogeneidad del tra-
bajo individual en un excelente trabajo con-
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junto. [...] En suma, una capacitacién cen-
trada en el trabajo en equipo favorece la reu-
nion de los maestros, el intercambio de i1deas
sobre temas comunes de su profesion, la cir-
culacién de problemas de la practica y sus
alternativas de solucion, el aprendizaje entre
pares, la valoracién del saber docente y el
trabajo cooperativo” (Camargo, 2003: 16).

4.4. Formacion y actualizacion con relacion

a la politica educativa, al PEI,

a las exigencias de la sociedad

y a las practicas de aula
Los maestros no pueden percibirse como
receptores y ejecutores mecanicos de las poli-
ticas y las reformas educativas (Camargo, 2003:
20). Sus necesidades no pueden opacar las de
las instituciones; mas bien se postula como
necesario intentar conciliarlas (Camargo,
2003: 21). Del grado de criticidad del maestro
sobre la politica educativa dependen las nece-

sidades que se planteen a este nivel.

Ademis de las politicas, también se sitan
aqui las exigencias que la sociedad hace a los
maestros, asi: “La centralidad de la educacion
y el conocimiento para promover el desarro-
llo de las naciones en el marco de la moder-
na ciudadania y de la competitividad interna-
cional coloca a los maestros en un puesto pri-
vilegiado, como actores sociales eje de la pro-
duccién material y cultural de la sociedad. La
educacion, por su parte, estd llamada a res-
ponder con calidad al reto de modernizar la
sociedad y construir una nacidén justa y
democratica. Una mayor y mejor concentra-
ci6n del sistema educativo y de la actuacidon
de los educadores en la construccion de la
modernidad y la democracia y en la apropia-
ci6n de saberes pertinentes a nuestro modelo
de desarrollo significa un incremento en la

calidad de la educacidon” (Camargo, 2003: 8).
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