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Miembro fundador del Grupo
Historia de la Préctica Pedagégica

Este libro invita a la reflexion sobre la formacion de maestros en servicio a través del
pretexto que significo el curso para los participantes de la Evaluacion con Carécter
Diagnéstico Formativa en el afio 2019. Su propésito es llamar la afencion sobre la
importancia de fransformar la idea de la relacion profesor-alumno como una relo-
cion de dominacion, donde los participantes se sittan como pares con sus tutores
para tomar como obijefo de reflexion su préctica. Un aconfecimiento como esfe nos
lleva a entender que no tendria ningdn valor estudiar las practicas pedagdgicas si
ellas no nos condujeran a abrir campos de investigacion que problematicen la iden-
fidad y localicen la diferencia, para captar la singularidod que ronda al maestro en
sus procesos de formacién y en su relacién con la historia, el saber, la cultura, las
ciencias, las artes, la técnica, la vida cotidiana, liberdndonos de los universalismos,
las repeticiones y de la instrumentalizacién que limita la creacion.

En esta breve reflexion quiero mostrar que los trabajos que se presentan en
esfe fexto nos llevan a rechazar las formas de coaccién impuestas por el poder
sobre el maestro y a emprender la bisqueda de ofras formas de vida y de
deseo, mediante su redefinicién en ofros espacios y escenarios que entfienden la
lucha del maestro y de los formadores de maestros por desprendermnos de noso-
fros mismos. En ofras palabras, ir ofuera de nosotros; lo que implica abandonar
los lugares comunes, ensayar nuevos lenguaijes que construyan nuevas sensibili-
dades magisteriales y permitan construir una mirada que nos acerque al ofuera y
a la invencién, que nos lleven a desprendernos de las caducas précticas educati-
vas y pedagdgicas, v, por lo tanfo, nos permitan pensar tanto al maestro como a
la escuela desde la diferencia, el afuera, la invencién vy la pluralidad.

los articulos contenidos en este libro no conforman un sistema cerrado de
ideas, ellos emprenden la tarea de asumir la formacion de maestros con una
gran sensibilidad magisterial y aproximan al lector a la invencién, a hacer visi-
ble lo invisible, al hacer visible lo invisible en lo visible. Las problematizaciones
investigativas que nos dona este texto, me han llevado a comprender cada dia
mds la lucha de los maestros y maestras por el saberpoder que toma forma
cuando se asume la modificacion del espacio que ocupan en sus miltiples deve-
nires ya sea como maestros, directivos docentes, investigadores, burécratas y
luchadores por la paz, que evoca y reactualiza la lucha del movimiento pedagé-
gico por alcanzar un gobiermo de si mismo, que los potencia para estar afuera
de las escuelas, de los modelos y de la normatividad que incansablemente tratan
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de capturarlos. El esfuerzo de los maestros por desprenderse de si mismos, ir
al afuera del aparato donde son capturados por las normas, las mediciones y
decrefos se concreta en esfe festimonio de escritura y de formacion que se pre-
senta en este libro. Cada articulo, a su manera, hace manifiesta la comprension
de la fuerza del ofuera, la discontinuidad, la invencion vy el acontecimiento que
nos oforga el encuentro, la palabra y la formacion.

leo en los autores de estos articulos una sensibilidad a la articulacién de lo
universal y lo local, me sorprende cémo comparten con la herencia del movi-
miento pedagogico, la Expedicién pedagdgica, ast como la refundacion de las
Escuelas Normales Superiores en lo década de los Q0 del siglo xx, los mismos
odios y amores. Odian el conformismo de la sociedad, su mediocridad, los mitos
que se reiteran sobre el maestro y su practica; al tiempo que aman el riesgo infe-
lectual, que los sitia en el reto de escribir sobre el hacer, en medio del desborda-
miento de los formatos y de la tecnocracia que nos condena a la repetficién. En
sus escritos propugnan por la reflexion que no solo nos impulsa a investigar, sino
que nos incita a la accién politica. Este libro que se centra en el concepto de for-
macién nos invita a ser nuevos maestros y fomar distancia frente a la hisforia fra-
dicional sobre la formacion de maestros que nos reduce a la instrumentalizacién,
al aislamiento de la realidad de las escuelas y las comunidades, en simultaneo,
se diferencia del de las instituciones estatales y sus protagonistas.

El texto da cuenta del pensamiento de un sector de los maestros de la Uni-
versidad Pedagégica Nacional, que se arriesgan a la reflexion de su practica
cofidiana y participan de ella a los maestros que vienen a ser formados, es un
encuentro de la universidad con la escuela. Seguramente el presente fexto des-
pertard crificas y controversias entre intelectuales y maestros, pero de seguro
animard el didlogo por un subsistema atn por explorar, el de la formacion de
maestros en servicio. Una publicacién como esta, que podemos catalogar como
minoritaria, asegura la continvidad y la comunicacién con la cultura y con un
nuevo profesorado. Es una creacién formativa, que no se instala en una simple
coyuntura, que lee el drama de la evaluacién de los maestros como una articu-
lacién entre lo general y lo local. afrontan criticamente la rutina y los mitos que
la sociedad y la cultura construyen, rompiendo con la linealidad vy el sentido
coman. El libro aspira al pluralismo, la fragmentacién, la diferencia, centréd sus
frabajos en ferrenos muy concretos: la préctica pedagoégica, el curriculo, la con-
vivencia, la formacién de maestros a través de la escritura y la narracion.
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El Decreto 1278 de 2002, que regula las relaciones entre los docentes, directivos
docentes' v el Estado, consagra en sus articulos 35 y 36 la evaluacion de com-
pefencias como un mecanismo que mide el desempefio y la actuacién de educo-
dores; asimismo, regula el ascenso v la reubicacion salarial de los docentes en el
escalafén (men, 2016). Producto de los acuerdos entre el Ministerio de Educacién
(MEN) v la Federacién Colombiana de Trabajadores de la Educacién (Fecode), la
evaluacion por competencias fue subrogada en el afio 2015 debido a que, en
los afios de su implementacién, muchos docentes del pafs no habian conseguido
ascender. Se consideré que este sistema de evaluacion no permitia el mejora-
miento de las practicas y saberes de los maestros, pues al no tener una refroalimen-
facion, no se lograba determinar los aspectos a mejorar y su estructura se centraba
en la evaluacion de aspectos que, muchas veces estaban alejados de la préctica
docente y de la realidad escolar.

Por esta razdn, y con la participacion de diferentes actores del sector acadé-
mico (Alvarez y ofros, 2015), se dio paso a una nueva normatividad en la cual
se propuso una estrategia de evaluacion cenfrada en la revisién de la practica
pedagdgica, educativa y de aula de los docentes y directivos docentes del pafs,
la cual quedd reglamentada con el Decreto 15711 de 2015, que modificé tran-
sitoriamente el apartado de la evaluacién docente propuesto en el 1278. Asi, la
evaluacion de ascenso y reubicacion salarial se planted con carécter diagnésti-
coformativa y puso su acento en la revisién de la préctica (men, 2015).2

la participacién en este proceso de evaluacién implica la realizacién de varios
pasos, a saber: elaboracion de un formato de autoevaluacion; encuesta a los
esfudiantes, docentes, o padres de familia, dependiendo el rol del educador que
seré evaluado y elaboracion de un video que dé cuenta de la préctica pedagd-
gica en las dimensiones definidas en la Resolucion 15711, que la comprenden
como un proceso resuliante de la relacion entre la teoria, la actividad del aula,
el contexto, la relacion con la familia y la comunidad, el ambiente escolar y la

1 Medianfe el Decrefo 1278 de 2002 se expidié el Estatuto de Profesionalizacién
Docente, el cual regula las relaciones entre los docentes y directivos docentes que pres-
fan sus servicios en las educativas oficiales de preescolar, basica y media que hacen de
las entidades ferritoriales certificadas en educacion, men, 2002.

2 Confrontese, Ministerio de Educacién Nacional, Decreto 1075 de 2015, por medio
del cual se expide decreto Gnico reglamentario para el sector educativo, http://
www.suin-juriscol.gov.co/viewDocument.asperuta=Decrefos /30019930
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institucionalidad. Posferiormente, la revision de los insumos se hace por un par aco-
démico a fravés de un formato escala Likert; los resultados se tabulan por el Icfes,
el cual pondera los puntajes a fravés de un sistema de validez por acuerdo entre
evaluadores, para luego emitir los resultados finales con una refroalimentacion de
cada uno de los aspecios evaluados. los maestros que no superan el 80 % del
100 % de la evaluacion tienen la posibilidod de hacer un curso que les permita, ol
cursarlo y aprobarlo, ascender en el escalafén docente.®

En este confexto, un equipo de maestros liderado por la Universidad Pedo-
gogica Nacional (UpN) disefid los lineamientos del curso para participantes de
la Evaluacién con Cardcter Diagnostico Formativa (ecor) [Alvarez y ofros, 2015),
se penso que este deberia ser un espacio de alternativo que presentara una pro-
puesta diferente a la ofrecida por los subsistemas de formacién inicial y avan-
zada. Por ello, lo propuesta buscéd constituirse en un dispositivo que permitiera
visibilizar la préctica y establecer ofros modos de relacién entre profesores tuto-
res y participantes, al tiempo que diera la oportunidad de pensar ofra relacion
entre escuela y universidad. Con base en este principio, el propésito del curso
se centré en el reconocimiento de la practica pedagégica vy sus relaciones con
el contexto, la inclusion, los saberes propios de la ensefianza vy la experiencia
cotidiana del maestro. Es decir, se pens6 en cada uno de los médulos como ele-
mentos transversales a la formacion y se toma como centro del proceso la prac-
tica pedagogica. El curso, enfonces, reconociéd que solo tenemos dos imagenes
de lo practica pedagégica: la primera es la que ofrece el resultodo de la eva-
luacién EcoF; y la ofra, lo que el maestro tiene de su propia practica y a la que
se accede por su narracién; por esa razén se propusieron ejercicios de lectura
y escritura que permitieron poner en didlogo (no en tension) estas dos imagenes,
muchas veces incompatibles.

Ast las cosas, en 2017 se emprende el curso para participantes de la ECoF |,
en el que se experimentd con esta propuesta. De los aprendizajes obtenidos, en
2019 se emprende el curso para la cohorte 1, alli la upN recibe 172 maestros de
Bogotd y municipios cercanos, los cuales se organizaron en grupos de méximo
30 participantes. Con el fin de que los maestros pudieran acercarse a diferentes
voces y experiencias sobre las femdticas centrales, se asignan fres tutores a cada
uno de los grupos, que conformaron diversas voces sobre las femdticas centrales
dispuestas para el curso. Ademds, se configuraron unas tutorias personalizadas
con el fin de elaborar el proyecto pedagdgico, condicién para aprobar el curso.
Cada tutor configurd su ruta formativa con autonomia, pero bajo unos lineamien-
fos generales que tenian como condicién interrogar ol maestro y su préctica, y
derivar de esfa mirada las posibles vias para su mejoramiento.

3 Esfe porcentaje varia en relacion con el nimero de parficipantes en la evaluacién. Para
el afio 2017, todos los profesores que no lograron aprobar, pudieron realizar el curso;
en 2019, solo el 12 % de los profesores mas cercanos al puntaje de aprobacién.



Del proceso mencionado se desprende este libro, el cual da continuidad a
una primera publicacién derivada del primer curso. En esta ocasién se apuesta
por reflexionar acerca de los procesos de formacion en servicio que se cons-
fruyeron a partir de la experiencia del encuentro con los participantes. Aparte
de definiciones y conceptualizaciones sobre la practica pedagégica, las preo-
cupaciones de la presente edicién se dirigen a problematizar la relacion entre
universidad y escuela, entre formacién inicial y avanzada vy las exigencios del
ejercicio profesional, y la escritura como una via para consolidar propuestas
formativas, al tiempo que una ética del cuidado de si que permite la revisién
de la practica mas alléd de formatos y esténdares prefigurados que buscan no
solo estandarizar el conocimiento, sino también la practica pedagégica, la cual
queda atrapada en un marco especifico, que, si bien es amplio, sigue siendo
limitada para captar la apertura v la singularidad de la vida en la escuela.

Este libro es el producto del esfuerzo colectivo de varios profesores de la
Universidad Pedagégica Nacional que participaron como tutores en el curso
de Evaluacion con Cardcter Diagnéstico Formativa, cohortfe 11 (ECoF 11), quienes
a fravés del disefio de sus cursos, tutorias con los participantes y conversa-
ciones entre pares, fueron delineando sus reflexiones que hoy se presentan a
través de 11 articulos, divididos en dos partes: La practica pedagégica: con-
ceptualizaciones y reflexiones y Derivaciones analiticas de la experiencia de
la formacién a través del curso de Evaluacién con Cardcter Diagnéstico Forma-
tiva, cohorte Il (ECOF 1).

la primera parte del presente libro, “la practica pedagoégica: conceptuali-
zaciones v reflexiones”, la abre el profesor Radl Barrantes, quien a fravés de un
breve recorrido histérico por los procesos de formacion de maestros en servicio
problematiza la relacion entre tfeoria préctica y entre universidad y escuela. Por
medio de esa reflexion, plantea la formacién en y desde la préctica como una
alfernativa para enfrentar el aislamiento de las insfituciones formadoras de maes-
fros de la realidad educativa y pensar procesos de formacion que le den un
reconocimiento a la labor del maestro, a su voz y a su escritura.

Acompafian esfa primera parte las reflexiones de Marfa Isabel Heredia,
David Rubio y Carlos Valenzuela, quienes presentan desde una perspectiva con-
ceptual y problematizadora de la practica como eje central que, en el presente,
dirige los procesos de formacién continua de los maestros y la propuesta del
curso ECDF. Esfe énfasis en la préctica pedagégica, segin los autores, genera
una dejacién del saber. Se argumenta que la centralidad que en la actualidad
se da a la practica es una manera de presentar al maestro como un sujeto des-
valido, que prescinde de la teoria. Se evoca al pasado, cuando la practica se
concebia como un espacio de experimentacion al que se llegaba gracias al
dominio de unas teorfas previas. Por su parte, el texto de Paola Currea, plantea
una defensa de la préctica pedagdgica como experiencia vital que permite com-
prender la acciéon del maestro y su proyeccion a lo comunitario y a lo politico.

Introduccién
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Finalmente, cierra esta primera parte Blanca Zamudio, quien reflexiona sobre
la transmision vy el lugar del saber en la escuela, en la que se cruzan elementos
emocionales, sociales y exigencias que delimitan la accion del maestro.

la segunda parte de este libro, “la experiencia de la formacion en el curso
para los participantes en la Evaluacién con Cardcter Diagnéstico Formativa”, la
consfituyen siete capitulos que desde perspectivas particulares y plurales reflexio-
nan sobre el proceso de formacién y las posibilidades que abre el encuentro
con los maestros en ejercicio. Los primeros fres arficulos fienen en comin el
interés por analizar los procesos de escritura generados en el curso, ya sea
desde una experiencia autobiogréfica y narrativa, como en el caso del fexto de
Carol Pertuz, Yeimy Cardenas y Victor Rodriguez; desde una perspectiva éfica,
como el documento de Jhon Henry Orozco o desde una mirada semidtica, a la
manera del escrito de Diego Salgado. Se rescatan las narraciones de los maes-
tros, las preocupaciones que dejan plasmadas y la escritura como una opcién
para generar un espacio colectivo de encuentro donde se configura un saber,
una experiencia y una via para reconocimiento mutuo, dejando atrés el marcado
individualismo. Los tres articulos derivan en propuesfas concretas para la configu-
racion de espacios de formacion de maestros en servicio, que parten de un prin-
cipio ético de cuidado de si y de los ofros y de apertura a lo cultural e histérico.

En esta misma linea se presenta el articulo de Sandra Durdn, Jenny Pulido
y Jenny Castro, que parte de la premisa del reconocimiento del saber de la
experiencia como posibilidad para comprender las précticas pedagogicas. A
fravés de un utillaje conceptual que visibiliza el saber profesional de los educa-
dores por la via del relato y la narracién en donde se reflexiona sobre el que-
hacer. las autoras argumentan que la préctica es un elemento central para la
formacion de los profesores en servicio, en fanto su reconstruccién vy reflexion
son vias para explicitar el saber propio y colectivo que se produce en el marco
del desarrollo profesional del maestro.

En ofra perspectiva analitica se presenta el texto de Maria Fernanda Casto-
fieda y Oscar Hemndndez, en el que bajo el marco conceptual de la psicologia
histérico cultural se argumenta la riqueza de la experiencia y de los fendmenos
vividos por los maestros en su frayectoria profesional y su reconstruccion como
una fuente legitima de conocimiento. Se presentan las temdticas mds recurrentes
en los relatos de los maestros participantes, tales como: convivencia, didéctica,
poblacién migrante, inclusion, fines de la educacién y contenidos escolares. El
fexto afirma que la posibilidad de generar infercambios, didlogos entre pares
permite la emergencia de elementos emocionales que hacen visibles las proble-
maticas de las précticas de los maestros vy vislumbrar vias para el mejoramiento,
ya no desde una visién externa, sino desde el imperativo de la propia exigencia.

El documento de William Rincédn cavila sobre el lugar de la cultura escolar
como elemento clave para hacer manifiesta la préctica pedagégica, es decir,
no es posible deliberar sobre la practica tnicamente desde la apropiacion de



referentes tedricos o desde la mirada individual, es necesario abrirse a la cultura
escolar, sus rituales, hdabitos y codigos como elementos que prefiguran la préc-
fica y sin los cuales no puede pensarse.

El libro cierra con algunos elementos que sirven de base para una caracteri-
zacién de los participantes del curso en contrasfe con las imégenes que reflejan
los resultados de la evaluacion. A partir de esta se vislumbran posibilidades para
reivindicar ofras lecturas del maestro y de su préctica pedagégica a fravés de refe-
renfes conceptuales que operan como lentes analiticos de las trayectorias de los
profesores participantes.

Como se observa, cada capitulo presenta de manera particular vy, hasta dis-
persa, las consideraciones acerca de la practica pedagégica y la experiencia
de la formaciéon de maestros en servicio. Problematizan algunos elementos rela-
cionados con la evaluacion, la formacién, el ejercicio profesional y la cultura
escolar. El lector se enfrentard a una amplitud de perspectivas que dejan ver la
aperiura del Campo Conceptual y Narrativo de la Pedagogia entendido como
el espacio amplio donde se aloja la produccion sobre la educacion, la ense-
Aanza, la formacioén, la escuela, las infancias, la formacién de maestros, entre
ofros, los cuales se expresan a modo de concepto, relato y experiencia (Eche-
verri-Sanchez, 2009), el cual solo a fravés del proceso de compilacién logra
generar alternativa para hacer visible dicha produccién y poner en didlogo esta
proliferacién de miradas y andlisis sobre la formacién de maestros. Finalmente,
gracios al apoyo financiero del Ministerio de Educacién este libro se concrefa
como una experiencia de formacién a fravés de la escritura, donde la docencia
frasciende los actos cotidianos y se materializa en la palabra como un gesto que
perdura y que pone en discusion el presente.

Echeverri-Sénchez, A. (2009). Un campo conceptual de la pedagogia. Una
contribucion. (Tesis doctoral). Universidad del Valle, Cali, Colombia.
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De disfintas maneras de abordar la formacién docente en ejercicio existe una
modalidad de apremiante exploracién y reflexion: la formacion desde y para
la préctica. El recorrido por ella viene de un trasegar que la postuld como per-
feccionamiento y luego como capacitacién; ahora, con tono mas actual, se pro-
pone como Desarrollo Profesional. El perfeccionamiento docente alude a que
algo hizo falta en la formacion inicial, algo asi como complementaria, como dar
lo que la escuela normal o facultad de educacion no dio.

Posteriormente se pasa a una idea de capacitacion en donde se supone
que es necesario cumplir con las demandas del momento, proporcionar lo que
se necesita para satisfacer politicas educativas trazadas desde un nivel cen-
fral, bajo el supuesto de alcanzar sus objefivos, marco dentro del cual se pos-
tula qué debe aportar el maestro. Lla idea de Desarrollo Profesional reconoce
actualmente mas variables que indicarian que la formacion por si misma no es
suficiente y que es necesario atender condiciones propias en las que se da el
ejercicio docente. También es necesario mencionar que las discusiones y pro-
puestas formativas tienen un horizonte mas amplio. Actualmente, en el dmbito
infernacional, hay planteamientos que van mas alléd de centrar la formacién
como esfrategia dirigida exclusivamente hacia el maestro, apuntando a refor
mas del sistema escolar y, dentro de esfa dindmica, a reformas del papel de
las instituciones formadoras de maestros.

Con respecto al sistema de formacion docente inicial y confinuada, las
tensiones se desarrollan entre: a) una orientacién centrada en el sistema
educativo vy la evaluacion de su eficacia/eficiencia en los logros de las
politicas educativas estatales y fransnacionales, y b) una orientacién cen-
frada en la educacion de los individuos [que, segin el paradigma, se
declina en semdnticas diversas como agentes, sujefos, personas, subijefi-
vidades, efc.).

En lo referente al rol de las insfituciones de formacion, la tensién principal
se plantea entre el paradigma de la School Effectiveness Research y una
concepcién més humanista. (Alvarez, 2015, p 15)

la década de las reformas educativas

En la década de los 80 y 90 podemos registrar los cambios mas significativos
en relacién con la formacién que nos ubican en el momento actual. Durante la
década de 1980 aportaron un escenario sobre el cual navegaron las refor-
mas a la formacion docente en el sistema educativo colombiano. Una primera
agitacién en educacién de esta década fue el Movimiento Pedagégico que,
impulsado por la educacion popular, dirigentes sindicales y grupos de intelectua-
les en educacion, reivindicod al gremio de maestros luego de ganar un estatuto
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que regulaba su oficio. Estatuto que contribuyd a la estabilidad del magisterio
y a consolidar la carrera docente, lo que, en consecuencia, liberé tiempo para
pensar en su propio oficio, el de ensefiar. Desde ahf se construyeron propuestas
para adecuar, cambiar, movilizar o actualizar el sistema educativo a los nuevos
tiempos, en donde los maestros buscaban ser participes y protagonistas.

Este Movimiento de maestros agrupd esfuerzos dispersos, consiruyd escena-
rios de debate y medios de discusion de las ideas educativas y pedagégicas;
como resultado, otorgd un nuevo papel al maestro, lo exhortd a la farea inédita
de la opinion pedagégica en escenarios piblicos y a la disposicion para bata-
llar en aras de alcanzar nuevas conquistas en el escenario de la politica publica,
lo declaré trabajador de la cultura y lo postuld como intelectual: todo un ideario
politico. Sin embargo, para algunos este Movimiento solo retardé la implemen-
facién de politicas nacionales y transnacionales que se abrieron paso en medio
de ofras preocupaciones del gremio. Aungue el Movimiento impulsé un lugar de
importancia social e infelectual de la profesién docente, una década més ade-
lante su empuje e influencia cedié a las politicas educativas de desprofesionali-
zacién o de despedagogizacion de la profesion. En el balance que se hace en
el estudio antes citado sobre las discusiones en el tema de formacién docente,
se encuentra que:

en aquellos pafses en los que los docentes habfon alcanzado una rela-
fiva independencia en términos de funcionamiento y auto-control colectivo,
desde los afios 1990 el colectivo viene enfrenténdose a répidos y agresi-
vos procesos de desprofesionalizacién ligados a una pérdida de autono-
mia en el ejercicio de la profesion. (Avarez, 2015, p. 17)

la década 1990 fue el tiempo de las reformas. Se construyé la reforma edu-
cativa que concurre en la ley 115 de 1994 donde los maestros fueron partici-
pes. A su vez, se cred en Bogotd el Instituto para la Investigacion Educativa vy el
Desarrollo Pedagégico (ipep] (Concejo de Bogotd, 1994); hubo reforma de las
facultades de Educacion en 1998 y, enseguida, se reformaron las escuelas nor-
males. Finalmente, por supuesto, hubo también reforma en la formacion de maes-
fros en ejercicio.

la ley 115 de 1994 es una lectura de la escuela. la reforma infenté una
fransformacion escolar que va més allé de reformas curriculares en las cuales se
habian centrado los dltimos ajustes al aparato escolar, se pretendia un alcance
mayor. Fue una especie de rupiura que buscaba la resignificaciéon en varios
6rdenes: la gestién escolar, el gobiemno de las escuelas, la apertura hacia su
autonomia y la descentralizacién en términos regionales. Obijetivos que se diri-
gfan a cambios que pudieran visibilizarse en una insfitucion renovada; cambios
que involucraban la pregunta por el senfido de la escuela y su necesidad de
innovacién, la necesidad de leer el entorno y contar con él para su gestion.



Para algunos, una reforma que vaya mas allé de lo curricular significa nece-
sariamente pensar el para qué de la escuela, cambiar sus précticas, su organiza-
cién interna y fambién sus confenidos; pensar la escuela es pensar su sentido. De
este modo, Segura sefiala que:

la escuela de 1999 es una escuela con procesos homogéneos en todos
los sentidos. A todos los nifios se les ensefia de la misma forma, a todos se
les exige los mismos resullados y se les evalia de la misma manera. Tener
en cuenta la heterogeneidad es innovador, pero una escuela afirmativa de
la diversidad individual es muy dificil de construir. Lo busqueda de sentido
en la escuela representa un punto de partida para la innovacién. Para
que la innovacién sea una fuente de conocimiento, deberd ser pablica, es
decir debe ser valida por la comunidad por medio de foros, publicacio-
nes, formas de difusién y comunicacién. (1999, p. 13)

A través de los Proyectos Educativos Institucionales (pel) se buscd reformular
las relaciones al interior de la escuela, exhortd a maestros y directivos a recon-
figurar los componentes sobre los que se estructura la escuela, lo que dio cierta
autonomia segun acuerdos entre maestros y comunidad educativa. Uno de los
pilares de esta reforma fue impulsar las innovaciones. De cambios que desafia-
ban el sistema, se dio paso a transformaciones que el mismo sistema promovié.
La innovacion dejéd de ser resistencia y pasé a ser adecuacion a las necesidades
contempordneas de hacer escuela. Segin Bustamante:

solo los proyectos que tienen en la mira el sentido que promueve la inferac-
cién de la comunidad educativa se llamarian con propiedad ‘innovacio-
nes’. Esta perspectiva, desde luego, no excluye la accion sobre las cosas
y sobre las personas, pero solo las entiende a fravés de la accion sobre el

sentido. (1999, p. 86)

Por su parte, las facultades de educacion se reformaron con el decreto 272
de 1998. las instd a producir conocimiento a fravés de publicaciones y con
la reorganizaciéon de su oferta formativa alrededor de la pedagogia. Esta se
arficula a fravés de los “nicleos del saber pedagégico” v su acreditacion las
orienfa a respaldar y estimular la investigacién.

la formacion en ejercicio a fravés de preD

En este contexto de reformas, hacen incursion los Programas de Formacién Per-
manente de Docentes (PPD) en el afio 1996. Se viene de una inconformidad con
los programas de capacitacién que ferminaron siendo el hilo conductor de los
ascensos de los maestros en virtud del estatuto 2277, cuya principal objecion
fue la de sefialar que los ascensos solo estaban en funcién del tiempo juzgando
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de inocuidad el papel que cumplia la capacitacion. Fue de muy buen recibo un
cambio de estrategia ahora propuesta como “programa”. Dicha propuesta fue
gesfada al inferior del Iper v luego adoptada para el pais por el Ministerio de Edu-
cacién Nacional (decrefo 709 de 1996); fue una renovacién a lo que se venia
haciendo, aprovechando el impetu trazado por el Movimiento Pedagégico que
postuld un maestro “trabajodor de la cultura” e “intelectual de la educacion”, lo
cual permitié acoger la idea de innovar e investigar desde el ejercicio docente.
Entonces los preD fueron una afortunada lectura del maestro vy del confexto que se
vivia en el pafs. Mientras que la reforma de la ley 115 hacia una lectura de la
escuela, los prep hacian lo propio con el maestro. En el frabajo de Gonzdlez et 4l
se cita a uno de los profagonistas de dicha iniciativa:

[Los preD] vinculaban investigacion, innovacion y actualizacion: ni era lo
uno, ni era lo ofro, en lo que menos pensaba uno era parcelar eso, en
términos de departamentalizar; que algunos se dedican a la actualiza-
cién, que algunos se dedican a la innovacién, y que algunos se dedican
a la investigacion. El prep era la superficie que permitia esa arficulacion y
una opcién operativa para hacerla realidad, porque era muy complicado:
como pensar la relacién investigacionformacion, creo que la respuesta
contundente, fue el prep. (2014, p. 74)

Para muchos investigadores, los PFPD fueron una respuesta adecuada al espi-
ritu de fransformacion escolar y se extendieron en todo el terriforio nacional a
partir de 1996. Ademdés de las fres dimensiones que hacian parte de la pro-
puesta formativa, incluian una idea de permanencia, més allé de capacitacion
coyuntural y puntual. Para Dioz:

El programa puede entenderse como un modelo de accién cultural cen-
frado en la perspectiva de la reivindicacion cultural y pedagégica del
maestro y en la constitucion de un proyecto alternativo que articula la
feoria, la investigacion vy la practica pedagdgica. Infrinseco a los propéd-
sitos del programa existe un gran proyecto de reinvencién intelectual del
maestro para sus nuevas tareas sociales. El programa actia como un dis-
positivo de accion cultural cuyas estrategias (investigacion, innovacion vy
actualizacion) deben traducirse en una fransformacion profunda de las
practicas pedagégicas y en una preocupacion creciente del campo peda-
gbgico por fortalecerse como comunidad académica. (1997, p. 76)

El programa descansé en fres pilares: actualizacién, investigacién e innovo-
cién. Las ofertas de formacién hicieron un esfuerzo por adecuarse a esta politica
de formacién, pero quedaron en deuda respecto a la transformacion escolar
en el sentido insfitucional. Hubo avances en proyectos situados del maestro en
el aula, pero proyectos de impacto mas alléd del aula no fueron la regularidad.
la actualizacién era algo que la universidad podria ofrecer sin dificultad, pues
se entendid como conceptualizaciones pertinentes para la escuela; la investiga-
cién como ejercicios de busqueda, escritura y eventualmente publicacion, pero



generalmente vertidas en los moldes universitarios. Esto Gltimo estd impregnado
de las metodologias de la investigacion que circulaban en su momento por las
facultades de educacién. La investigacion en la mayoria de los casos consiste en
seguir un procedimiento cuyo modelo se va estandarizando.

Estos ejercicios investigativos sin duda aportaron a hacerle seguimiento a
una femdtica y a documentarla, a discutir y ordenar un discurso. Al culminarse
con escritura, esfa se constituye en su mejor aporte, es otra manera de actualizar
e indagar temas que se consideran relevantes en el dmbito escolar; los cuales
son apreciados si se fiene en cuenta la formacion que se fenia antes, en donde
capacitar significaba fransferir unos conceptos y teorias de experfos a un con-
fexto donde poco circulan. Enfonces, los pFD en efecto fueron un aporte impor-
fante para construir una relacién que nos sacéd de la estrategia de capacitacion y
nos insftald, principalmente, en la busqueda explicativa y argumentativa de con-
tenidos pedagodgicos. Sin embargo, sdénde quedd la innovaciong En un asunto
de los maestros. Las dos dimensiones anteriores: actualizacion e investigacion,
eran dados como insumos para que el maestro innovara, fransformara y cam-
biara sus précticas.

Pero, squé discusiones propuso la universidad con sus expertos al respecto?,
29 prop P P

2qué produjo en el campo académico en relacion a la transformacion escolar?
Poco o nada. No quiere decir que no hubo cambio de précticas, algunas trans-
formaciones, pero esto era en virtud de la iniciativa del maestro; la universidad
solo daba insumos.

Vistos desde la distancia, los prep no cumplieron cabalmente con lo que se
propuso, pues las universidades en muchos casos terminaron haciendo lo que
sabian: capacitacion. En ofros casos se hicieron aportes, estimularon propuestas
pedagdgicas y aportaron una nueva forma de relacionarse con los maestros.
También podriamos decir que contribuyd a preguntarse por la escuela, sus sabe-
res, sus problemas, sus confextos y, al mismo tiempo, la universidad se fue acer-
cando a la problematica escolar real. Sin embargo, no fue contundente con sus
resultados. Una mirada evaluativa que hicieron los investigadores Torres e Isaza
(2000) concluyd que la mitad de los oferentes de los pFep no tenian clara la relo-
cién entre actualizacién, investigacion e innovacién, pero entre los que si tenian
un planfeamiento acerfado en estas dimensiones, o campos, la innovacién no
fue un rasgo distinfivo, no fue un resultado con fisionomia definida para resaltar.
Asi lo expresaron:

la confusion de la mitad de las propuestas sobre la integracion de los
fres campos parece evidenciarse en las respuestas de los participantes.
Sin embargo, en programas con propuestas claras también parece haber
poca claridad en los participantes. Las dificultades con el componente de
invesfigacion percibido de forma traslapada con el de innovacién, puede
influir en esta situacién. (Torres e Izasa, 2000, p. 120)
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En confexto de lo nueva evaluacion a los maestros denominada Evaluacion con
Cardcter Diagnéstico Formativa (EcoF) iniciada en 2015, la Federacion colom-
biana de educadores (Fecode) y el Ministerio de Educacién Nacional (MeN) pacto-
ron realizar un proceso de formacién para aquellos maestros que no aprobaran la
evaluaciéon ahora soportada en un video, entre ofros componentes. La evaluacién
se realiza sobre la préctica de aula, institucional o de ofro escenario en donde se
encuentre el maesfro. A esfo le corresponde, obviamente, una formacién ligada
a la practica, con el profagonismo que la préctica no habia tenido en anteriores
propuesfas formativas, razén por la cual el modelo de prep ya no es la respuesta
adecuada. Fue el momento, enfonces, de pensar ofro modelo de formacién de
maestros en ejercicio.

Como quedé previsto en el acuerdo entre gremio y Ministerio, los maestros
que no aprobaran la ecor harian un curso de nivelacién. La propuesta elaborada
en la Universidad Pedagdgica Nacional, en conversacién con el MEN y presen-
tada a Fecode, ubicé la practica en el centro de la formacion, en concordancia
con el nuevo enfoque evaluativo. Esto en el confexto de la formacion de maes-
fros en ejercicio es una novedad.

Hay que reconocer que la implementacion de esta iniciativa en la Universidad
Pedagégica Nacional (UpN) no fue fécil para los tutores. Asimilar y poner en funcic-
namiento la propuesta formativa significaba ubicarse en un ferreno nuevo. Esto en
la medida que lo que mejor sabe hacer la Universidad es compartir un saber a los
sujefos objefo de la formacion. Aqui se trataba de escuchar y acompanar, de con-
versar y reflexionar los asunfos pertinentes de la practica y, en el contexto de dicho
didlogo, proponer conceptos, feorias, enfoques; es decir, el discurso universitario,
pero con pertinencia a la exposicion de la practica.

la experiencia de una primera cohorte de la formacién en ciernes, nos indica
que fropezamos con cuestiones que no nos hemos preguntado suficientemente:
5COMO relacionarnos con la practica en confexto de un proceso formativo? Una
pregunta sin respuesta suficiente.

Mas allé de dar solucién sobre como enfrentar la formacién para que la prac-
fica conduzca de manera expedita a la reflexién y fransformacion de la ensefianza
y la escuela —una cuestion pendiente heredada de los pro—, es pertinente resal-
far que en el encuentro universidad-escuela hay aprendizajes mutuos; ademads de
pasar un saber de unos a ofros el ejercicio permite hacerle preguntas a la préctica,
a aquella que los maestros comparten en un escenario formativo. En la medida
que se expone la practica como objeto de reflexion, aparecen puntos de vista
sobre lo que se hace y deberia hacerse en el aula y en la insfitucion. Estos modos
de ver el ejercicio docente en accién llevan consigo diferentes saberes que van
mas alléd de saberes escolares o académicos. Por ejemplo, la cuestién de ayudar
a construir condiciones institucionales para reorientar la accién, valga decir, para



formular y desarrollar un proyecto pedagégico que implique al equipo docente de
una institucion, requiere saber leer el contexto, entender diferentes légicas de las
cuales son portadores los sujetos involucrados y descifrar las dinémicas en las que
la escuela tramita, aplaza y desestima diferentes iniciativas. El mismo hecho de
constituir colectivo al inferior de una institucién no se encuentra en manual alguno
de pedagogia.

De este modo, después de hacer un recorrido por el contexto de la forma-
cién en ejercicio, debido a la propuesta de los afios Q0 de PrPd v al conjunto
de reformas educativas de este periodo, nos enconframos una vez mds con las
inquietudes acerca de como incidir en la practica, cémo intervenirla, como frans-
formarla; es decir, con el interrogante de scémo ir mas allé de hacerle pregun-
fas a las descripciones de los maestros, de hacer intercambio sobre reflexiones
de algunos temas, del estudio de unos conceptos y unos autores? sCémo acer-
camnos a la préctica y hablar en contexto real de sus posibilidades, en tanto no
compartimos la prdctica sino la narracion o representacion de la misma desde el
punto de vista del maestro?

Cuando el maestro comparte su vivencia escolar y su interprefacién esta
compartiendo dos fipos de experiencias: “la experiencia de realidad y la expe-
riencia de transmisiéon de la realidad. Y, a medida que aumenta en el individuo
docente su destreza para transmitir esa informacién, arrastra una mayor pér-
dida de realidad” (Barcenas et al., 2016, p. 34). De ahi que los procesos de
innovacién (o fransformacién escolar) siguen bajo el designio de lo que quiere
y puede hacer el maestro, hasta que la academia universitaria no encuentre un
lugar de mayor acercamiento. No es suficiente moverse con propiedad en el
ferreno de conceptos y teorias, se requiere acercarse al ferreno concreto de la
dindmica de la escuela; desde alli se podria con mas propiedad promover y
conducir cambios escolares. Por lo pronto persiste la dificultad de ver, descifrar
y afreverse a reorganizar las précticas de aula y de la institucién, de manera
mas colaborativa entre universidad y escuela.

El discurso pedagégico, el que domina las explicaciones del campo educativo,
ha estado (aunque no exclusivamente] més en la academia universitaria; aqui
se produce, se difunde, se discute. la mayor actividad de la universidad, como
expresion de la academia, estd centrada en la circulocion de conceptos vy feo-
rias, principalmente. Nos relacionamos con los maestros en ejercicio de manera
marginal en el senfido que lo que se piensa y dice, por parte de los sujetos
que integran el encuentro formativo en cuestion, es de un orden diferente, por
supuesto no ajeno ni impertinente, quizé solamente complementario. Esto se tra-
duce en una fensién entre un ideal discursivo y una accion circunscrita en las
posibilidades confextuales, que termina expreséndose en lenguajes no pocas
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veces convergente. la escuela y la universidad son dos lugares distintos en acti-
vidad, en discursividad, diferentes en relacién a los sujetos con quienes habitual-
mente trabajan.

En la academia se estudia, entre otfras cosas, la funcién de la escuela, su his-
toricidad, su relacion con la sociedad y la economia, su correspondencia y des-
encuentro con la cultura, efc. la escuela es objeto de estudio de distintos temas
con variadas metodologias. Sin embargo, si se quiere entender su dindmica
interna es imporfante que se escuche, promueva y divulgue los discursos que
se producen al interior de la institucion, scomo construir un didlogo productivo
universidad-escuela®

Es necesario reconocer problemas en dicha comunicacién o se abordan
asuntos tedricos para informar uno a ofro o nos llenamos de anécdotas y narra-
ciones de la cotidianidad escolar; (aungue no siempre los que estén en un lugar
no son tan tedricos y no siempre los ofros son tan anecdéticos) tal es la oscila-
cion de tan particular relacién con diferentes niveles del discurso. sCudles son
los infereses y preguntas que surgen de la préctica, desde el lugar del ejercicio
docente? Precisarlo permite hacer productivo el didlogo. No se puede invalidar
desde afuera lo que sucede y se dice desde la escuela, pero tampoco pasar por
alto elaboraciones externas.

Un posible camino es entendernos como colegas que hablan desde dos lugo-
res distintos. Convertir en objeto investigativo el didlogo mismo, sin formatos pre-
establecidos. Establecer preguntas comunes, hacer planteamientos de un mismo
objefo de indagacién para descifrar desde dos angulos diferentes. De alguna
manera se frata de saber escoger las ideas, concepciones, opiniones, image-
nes, juicios o nociones que circulan en el dmbito escolar; evitar el afan de sentar
posiciones sobre “lo que debe ser” para darle lugar en lo posible a “lo que es,
a lo que se ve", en procura de esquivar la reduccion de la conversacion, para
que esta sea mds horizontal. Si se evitara este afén, podria entfrar con mayor
pertinencia [podria haber diglogo) el concepto, la teoria y las concepciones que
circulan en la academia.

En lo posible se debe develar lo que hay detrds de lo que cada uno dice que
hace; preguntarse por las diferentes interprefaciones de la practica. Una conver-
sacion fambién es posible con distintos, con los que no estén de acuerdo; si se
cree en las posibilidades productivas del didlogo hay que buscar diferentes inter-
locutores para ampliar la mirada.

En ofro sentido, reivindicar la préctica de los maestros reclamando para esta
discursividad legitima (porque es una accién necesaria, no un ‘reclamo’), no es ir
en contra de la feoria y de fodo lo que ofrece la academia universitaria, es sim-
plemente refraer la exclusividad de unas pocas voces del terreno siempre amplio
de lo pedagdgico, abrirlo a miltiples voces y sintonias. Sin menosprecio por las
abstracciones que han hecho posible entender en gran medida lo que ocurre en
el campo educativo, las précticas concretas también requieren de desciframiento



en cuanto sea posible, pero también de hacer circular aquellas précticas que
son singulares y se resisten a transferirse de un espacio a ofro, de una institucion
a ofra y de paso resisten también a su generalizacién. Asi como es dificil hacer
teoria de la singularidad de las practicas, del mismo modo la teoria una vez
entra en el terreno de las practicas se fransforma e incluso se desvanece.

De igual modo que un maestro no toma toda una teoria o un concepto tal
como se formula para llevarlo a la practica, la teoria tampoco puede tomar foda
la préctica y hacer de ella un solo discurso unificado. Desde los dos lugares solo
se toman sectores reducidos, precisos y delimitados para fratarlos como objetos
que se pueden controlar para ponerlos a prueba. La préctica no puede acoplar
con la feorfa porque esa ya no serfa la practica concrefa, sino una seleccién
particular; serfa un reperforio de eventos limitados, queda mediada por la elec-
cién que hace un investigador.

Visto desde el maestro no es muy factible que este se asuma en la posicion
de administrar, de manera neutral, una légica que haga emparejar o unificar la
teorfa con la practica, es mas dable que fenga su propia logica y, a partir de
ahi, empiecen a surgir las divergencias. El maestro no tiene el ojo del investiga-
dor que formula la teorfa ni tiene por qué tenerlo, pero en cambio si comparte
las mismas limitaciones del investigador que observa la practica. El maestro solo
foma fragmentos de la feorfa, o sea también sectores quirtrgicos, puntuales, limi-
tados a su necesidad, a su inquietud, a sus intereses para moldearlos segin le
indiquen las circunstancias. También hace una seleccion particular, toma unos
enunciados definidos, hace una mediacion de la teoria segin conveniencia
propia. El maestro no calca la teoria, de igual modo que esfa no puede calcar
la practica. Pero si podria darse un didlogo con preguntas compartidas; ferreno
propicio a la busqueda de senfido para “promover la interaccion de la comuni-
dad educativa” como medida de la innovacién escolar.
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la pedagogia vive hoy dlgidos debates, ya no en tormo a las disputas sobre su
esfatuto disciplinario, cientifico o profesional; como fuera particularmente carac-
ferfstico en las discusiones derivadas del Movimiento Pedagdgico en Colombia
después de la década del 80, sino més bien en clave de una interesante polari-
zacion que, de un lado, juzga a los pedagogos como productores de discursos
que erosionan la ensefianza por la via de un exacerbado antiintelectualismo 'y
en nombre de una retérica de la educacion integral, en los sentimientos y en los
valores (cfr. Ferndndez, Garcia y Galindo, 2017); vy de ofro, que posiciona a
ofros infelectuales —fildsofos, fundamentalmente—, como observadores criticos
del “desprestigio actual del conocimiento pedagdgico” (Gil, 2018, p. 31). Estos
Gltimos, en su empefo por autodenominarse como “antipedagogos”, procuran
resituar la ensefianza y la instruccion, en sus versiones maés conservadoras, en el
senfido en el que dichas practicas deberian retornar a la idea segin la cual la
educacion escolar ha de dedicarse a “conservar algo” que estd en el pasado y
que es necesario enfregar a las siguientes generaciones, por la via de la transmi-
sién, como pensara Arendt (1996 hace mas de siefe décadas.

Estas discusiones, especialmente infensificadas en Francia y Espaia durante
la Ultima década y con apenas recientes resonancias en nuestro Gmbito, no son
interesantes por la polarizacion que suponen. Sabemos bien que los debates
que distribuyen constantemente sus argumentos en polos poco tienen de acadé-
mico y adquieren, en su lugar, tinfes més politicos e incluso ideolégicos. Para
nuestros intereses en el presente artficulo, la disputa enfre pedagogos y antipeda-
gogos es interesante porque en funcién de ella es posible explicar las tensiones
que aparecen en todo proceso de formacion de maestros. De hecho, la propia
idea de “formacion de maestros” y de manera “continua”, resulta ser problemd-
fica a la luz de los contrastes que surgen, de un lado, entre una idea de la edu-
cacion que ponga como su centro al nifio, sus intereses y su individualidad; y
de ofro, a una escuela que privilegie la transmisién de la cultura y de los objetos
del conocimiento, que no necesariamente se defenga en considerar el tipo de
infante que tiene al frenfe, sino en la necesidad que este tiene de devenir ciudo-
dano libre, incluso a pesar suyo.

la politica educativa nacional, en todas sus lineas después de la expedicién
de la ley General de Educacion de 1994, v en su propdsito de mantenerse
actualizada en relacion con el ideario educativo de Occidente para finales del
siglo xx y la entrada del xx, ha introducido la formacién permanente o confinua
de los maestros como una préctica rutinaria. Distinto a las primeras figuras del
maestro que podemos atestiguar en las primeras formas de la escuela en Colom-
bia, en las que el maestro era un sujefo de hecho “formado”, y en fal condicién,
capaz de “formar” a ofros en funcién de un espacio a él inherente (el aula), con
unos procedimientos especificos para su oficio (el método), y dedicado a una
prdctica en relacién con el conocimiento, pero claramente diferenciada de ofros
oficios y de ofras profesiones (la ensefianzal), para las Olimas décadas asistimos
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a formas del trabajo del maestro, que incluso parecen refiir con las de sus anfe-
cesores. El maestro es hoy sujeto de formacion continua y fal condicion

es permanente a lo largo de toda la vida activa profesional en servicio,
no es deferminada a unos fiempos y a unos espacios concretos en razén
a las exigencias cambiantes de los estudiantes, de los conocimientos o de
los tiempos [en funcién del desarrollo] de procesos cualificados integrales
de ensefianza y aprendizaje, debidamente orientados y acordes con las
expectativas sociales, culturales, colectivas y ambientales de la familia vy
de la sociedad. (Ministerio de Educacion Nacional, 2013, p. 103)

la formacion permanente del maestro desvirtta la posibilidad de confar con
procedimientos estables para el ejercicio de su trabajo (el método), pues las “exi-
gencias” de los estudiantes son “cambiantes”; no habria un espacio caracterfs-
tico para su ejercicio (el aula), dado que contamos con miltiples escenarios para
el alcance de aprendizajes’ vy su oficio no estard més signado por la ensefianza,
toda vez que este término ha venido sufriendo procesos de reconceptualizacion
y de enrarecimiento en el horizonte de la pedagogia, al punto de no poder con-
siderdrsele sin el de aprendizaje. Como se dice en la cita, es menester formar
confinuamente a los maestros, entre ofras cuestiones, por la necesidad que les
asiste de acceder a “procesos cualificados integrales de ensefianza y aprendi-
zaje". la ensefianza escolar se desplazéd de una idea del mundo como anterior
a lo infantil, a una nocién de lo infantil como transformador del mundo, razén
por la cual la ensefianza —y el aprendizaje— ha de estar orientada hacia las
expectativas de la sociedad y la familia.

Este estado de la cuestion contemporénea, signado por la transformacion
en el frabajo del magisterio, y con implicancias en la propia idea de formacién
(permanente] de maestros, derivd en Colombia a partir de 2015 en constituir
dicha formacién incluso en un requisifo para el “ascenso y mejoramiento sala-
rial”, lo cual supondria “nuevos desafios que exigen altemativas formativas que
den cuenta de la articulacion dindmica enfre conocimientos especializados y
saberes complementarios y a su vez favorezcan una necesaria atencion a las
exigencias de la educacién en contexio” (Alvarez, 2015, p. 7). Si bien es cierto
que los dos esfatutos docentes vigentes (Decretos 2277/79 y 1278/2002)
incluyen como uno de sus criterios la actualizacién y los cursos de formacion, a
nivel de maestria y doctorado, en el caso del decreto més actual, para el mejo-
ramiento salarial de los maestros y el ascenso en los dos modos de escalafén
previstos en ambos estatutos, solamente hasta 2015 se definié que la propia
evaluacion docente tendria también unos fines o un cardcter formativo: Evalua-
cién con Cardcter Diagnéstico Formativa (ECDF), segin las siglas adoptadas por
el propio Ministerio de Educacién Nacional.

1 las més recientes perspectivas constructivistas parecen mostrarnos que mientras mas
alejado del aula, mas significativo es el aprendizaje.



Se traté del cambio de una evaluacién de competencias clasificadas en
"logro y accién”; “ayuda y servicio”; “de influencia”; “de liderazgo y direccién”;
"cognifivas”; y “de eficacia personal” (Men, 2002), a una Evaluacién con Carde-
ter Diagnostico Formativa (ECDF), esto es al curso y aprobacion de un proceso de
formacion administrado por “universidades con acreditacién institucional de alta
calidad, o con un alfo nivel de trayectoria e idoneidad de sus facultades de edu-

.7 " A .7 . 7
cacion” (Alvarez, 2015, p. 8). La formacion continua de los maestros, segun la
propia solicitud del magisterio por la via del sindicato, se consfituiria en acicate
y requisito para el mejoramiento de los salarios.

De acuerdo con los debates pedagdgicos actuales, relacionados especial-
mente con la tensién derivada de las propuestas mds reaccionarias sobre la ense-
fianza que agencian hoy los autoproclomados “antipedagogos”, v del torrenfe de
enfoques, corrientes y modelos procedentes de los consfructivismos mas ligeros,
que incluso inferrogan la ensefianza v la instruccion por fratarse de practicas “tradi-
cionales”, “disciplinarias” y, por lo fanto, “autoritarias”, emerge una importante pre-
gunta en tomo a la nocién de préctica pedagégica. Para el caso que nos ocupd
en el curso de £CoF, liderado por los autores del presente articulo en la Universidad
Pedagdgica Nacional, se traté més de una oportunidad para reflexionar a propé-
sito de la précfica pedagégica como practica profesional.

El maestro, en calidad de profesional de la ensefianza, desarrolla un tipo
particular de competencia que es “en relacion con la pluralidad de los saberes
de referencia, con la racionalidad de los disfintos enfoques, con la aufonomia
de los saberes, efc.” [Perrenoud, 2005, p. 358). la competencia asf se define
como un conjunto de reperforios que movilizan distintos recursos cognitivos para
dar solucion a problemas en situaciones especificas. En este sentido, un maestro
competente serd aquel que, desde una autonomia que se dota de habilidades
especificas, “especializadas, ancladas en una base de conocimientos raciona-
les, reconocidos, procedentes de la ciencia (legitimados por la academia), o de
conocimientos explicitos surgidos de distintas practicas” (Altet, 2005, p. 36),
estd en condiciones de desplegar unos esquemas de accién cuyo sustrato es un
repertorio de saberes “aufomatizados y profesados, es decir, explicitados ver-
balmente de forma racional” (Altet, 2005, p. 36), por lo que es capaz de dar
cuenta de ellos de manera sistemdtica. De este modo, el proceso de practica
profesional ha de constituirse a fravés de “un proceso de racionalizacién de los
conocimienfos puesfos en précfica, pero también por unas précficas eficaces
en situacion. El profesional sabe aplicar sus habilidades en accion en cualquier
situacion” (p. 36).

Debido a que la competencia es del orden cognitivo y se localiza en el
dmbito de las relaciones entre los saberes que son caracteristicos de la for-
macion profesional y, por lo fanto, como parte de un repertorio que es mas
o menos estable (los profesionales de un campo deberian contar con unos
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saberes minimos para asumirse inicialmente competentes), la habilidad esta
mas asociada al repertorio de conductas que se desprenden del vinculo entre
relaciones de saberes (competfencias) y los procedimientos que se agrupan en
esquemas de accion.

El proceso de formacién implicado en la ecor, tal como fue orientado por
los autores de esfe articulo, en el caso del trabajo adelantado en 2017 con un
grupo de maestros, abriria un nuevo camino para la propia concepcion del tra-
bajo del maestro, que se localizaria en los borrosos y, al mismo tiempo, proble-
mdticos linderos de su practica pedagégica, como préctica profesional. Dicho
trabajo se orientd desde algunos presupuestos de la etnografia en el aula, a fin
de identificar algunas posibilidodes de la competencia y las habilidades de los
maestros, leidos como profesionales de la ensefianza y que se mostrard con
detalle en el Gltimo apartado.

En el siguienfe segmento veremos de manera general, y a modo de una
problematizacion, algunas cuestiones relacionadas con la nocién de practica
pedagdgica, ampliamente invocada en los lineamientos y en las orientaciones
sobre el proceso de ecor del Ministerio de Educacién Nacional, pero en gene-
ral, desde la misma expedicion de la ley General de Educacion de 1994, Se
frafa de un conjunto de ideas sobre la préctica que, de acuerdo con nuestras
hipdtesis, implican mdés bien un proceso de “dejacién del saber”, o bien de
"desdisciplinarizacién” del trabajo del maestro. En su dltima parte, el articulo
procura una descripcion sobre la mefodologia adoptada por sus autores para el
frabajo que se desarrollara con el grupo de maestros en el contexto de EcoF, en
la que se incluyd una propuesta de formacién que toma distancia de las polari-
zaciones pedagodgicas actuales y que fueran objefo de las reflexiones de las pri-
meras paginas del articulo, al localizarse en la idea de la practica pedagodgica
como préctica profesional sustentada en las competencias del maestro.

En Colombia, todo documento que fundamente un programa de formacién de
maestros —cualquiera que sea su procedencia, naturaleza o fin— hard men-
cién, por lo menos una vez, a la nocién “préctica pedagdgica”. Que este juicio
no requiera de verificacion empirica para que tenga alfas probabilidades de
veracidad, pone de frente una realidad que no resulia problemdtica, en espe-
cial para la gran mayoria de profesores, técnicos del Ministerio de Educacién
o, incluso, para pedagogos e infelectuales del campo de la educacion. Para
hablar de formacion de maestros, la “practica” parece adquirir un estatuto espe-
cial, fal como si se fratara de una profesion que, en el intento de deslindarse de
los arquetipos fradicionales del “positivismo”, privilegia la préctica en desdefio
de la insensatez de la teorfa.



No obsfante, en medio de la gran resonancia de la “practica pedagédgica” en
todo aquello que tenga que ver con la formacién de maestros, resulta necesario
inferrogar aquello que se comprende como “practica”, y qué la hace “pedagéd-
gica”. los discursos actuales sobre educacion, independiente del frente de donde
provengan, le juegan en serio a cierto romanticismo insfituido en la préctica.

la préctica (en especial la pedagoégica) se nos presenta abierta y acoge-
dora. Hay en ella una cierta calidez que invita a reivindicar sujetos desvalidos,
desempoderados e invisibles para las disciplinas cienfificas. En esfe romanti-
cismo fal vez consista su singular afractivo, pues se frata sin lugar a dudas de un
discurso conmovedor pero que, nos parece, esconde en su enunciacién un gran
poder legitimador, en especial por sus cualidades de flexibilidad y apertura. Asf,
la Ley General de Educacion estableciod en 1994 que era propésito de la forma-
cién de educadores:

formar un educador de la mas alta calidad cientifica y ética, desarrollar
la teoria y la practica pedagégica como parte fundamental del saber del
educador, fortalecer la investigacion en el campo pedagégico y el saber
especifico; y preparar educadores a nivel de pregrado y postgrado para
los diferentes niveles y formas de prestacién del servicio educativo. (Con-

greso de la Republica de Colombia, 1994)

Es preciso hacer notar que, por lo menos desde esta ley, aquello que se asi-
mila como “practica pedagodgica” no es muy distinto a la “practica” en toda
formacion cientifica. Tendriamos que recordar que esta Ley fue producto de las
luchas del Movimiento Pedagoégico, pero queremos mostrar que el Ministerio de
Educacién Nacional ha sido uno de sus principales usuarios. Para 1994, la préc-
fica que se ejerciera en el contexto de la formacién de maestros era adjefivada
como “pedagdgica”, mientras que la teoria no requeriria de tal adjefivacién. En
2016, el documento titulado “la préctica como escenario de aprendizaje” des-
taca una definicién con cierto cardcter evaluativo y se tiende a asumirla como un
proceso de "auto reflexion critica” para el desarrollo de competencias:

la préctica pedagdgica se concibe como un proceso de aufo reflexion,
que se convierfe en el espacio de conceptualizacién, investigacion y expe-
rimentacion didéctica, donde el estudiante de licenciatura aborda sabe-
res de manera articulada y desde diferentes disciplinas que enriquecen lo
comprensién del proceso educativo y de la funcién docente en el mismo.
Este espacio desarrolla en el estudiante de licenciatura la posibilidad de
reflexionar criticamente sobre su préctica a partir del registro, andlisis y
balance continuo de sus acciones pedagdgicas, en consecuencia, la
practica promueve el desarrollo de las competencias profesionales de los
futuros licenciados. (Ministerio de Educacién Nacional, 2016, p.5)

Resulta inquiefante que entre 1994 y 2016 se aprecien dos formas disfintas
en su asimilacién. En 1994, teniendo en cuenta nuesfro ejemplo, la cientificidad
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del educador todavia mediaba entre la teoria (a secas) y la practica (pedagd-
gica); mientras que en los dltimos afios, la practica pedagdgica se constituye en
una forma consciente de la accién, esto sin mencionar que la “teoria” es despla-
zada por los “saberes”. La centralidad en la practica pedagédgica en defrimento
de lo que se asimila como “teoria” podria estar aportando, de manera proba-
ble, a una desdisciplinarizacién de la pedagogia y, por ende, a un defrimento
(o desempoderamiento] de la profesién docente, operando asf de manera con-
traria al romanticismo que la circundo.

Al establecer que la “practica pedagoégica” es una forma de aplicacién de la
teoria, a la vez que una forma consciente de la accion (como autorreflexion), no
se incurre necesariamente en una ambivalencia, pues pese a la tension entre las
dos manifestaciones, su carécter abierto y flexible hace que su uso pueda tener
distintos matices que operan de manera simultidnea. Para probar este punto,
fomaremos un pequerio aparfado de un texto que en la web aparece bajo el
nombre de Alba Lucia Alarcon Londorio, titulado “Préctica pedagogica”

Tomando como base el planteamiento de Huberman (1999) quien dice
que la practica pedagégica es un "proceso consciente, deliberado y par
ficipativo implementado por un sistema educativo o una organizacién con
el objeto de mejorar desempefios y resultados, estimular el desarrollo para
la renovacion en campos académicos, profesionales vy laborales, v formar
el espiritu de compromiso de cada persona con la sociedad y particular-
mente para con la comunidad en la cual se desenvuelve” (p. 25). Puedo
decir que la mejor forma de validar los postulados institucionales, a fravés
de la préctica pedagdgica, es la realizacién en el avla de acciones con-
secuentes con las concepciones y con el saber tedrico-préctico del modelo
pedagégico. (Alarcédn, s.f.)?

la practica pedagégica seria, segin lo que se aprecia, un proceso cons:
ciente vinculado a los resultados, al compromiso con la sociedad y, a la vez, al
saber fedrico-préctico. También es evidente que la definicién que le ofrece a esta
autora la consultora argentina Susana Huberman, abre la practica pedagoégica
a las organizaciones no necesariamente educativas y a los ambientes labora-
les, cuestiones en las que podemos apreciar de manera més clara su carécter

2 Se frafa de un documento en pdf que aparece en la web bajo la autoria mencic-
nada, una fuente huérfana que aparece en la red sin fecha y escasos datos. Lla hemos
tenido en cuenta porque en su informalidad es una buena representante de lo que en
el senfido comin se asimila como précfica pedagégica. En efecto, no es una publi-
cacién formal, pero si de una publicacién, al fin y al cabo, pues tiene como punto
de partida la intencién de la autora para exponer sus opiniones. La fuente puede
ser revisada en el siguiente enlace: htp://web.usbmed.edu.co/usbmed/CURSO_
DOCENTE/PORTAFOLIOQ /GOARMENIA_ALBA_LUCIA_ALARCON_INTROSPEC-
CION.pdf



flexible y de amplio espectro. Todo parece indicar, segin esfas apreciaciones,
que la practica pedagdgica fambién es posible en cualquier ambiente, con una
inclinacién algo especial ol empresarial.

Segun las investigaciones de Espinel y Heredia (2017), en los pénsum de
las universidades colombianas de comienzos del siglo xx la practica consti-
fufa un espacio experimental y a la vez de formacion. Esta misma tendencia
acompariaba a lo nominado por “practica” en los decretos reglamentarios que
organizaban el plan de estudio de las escuelas normales. Con la instauracién
de las facultades de educacion a partir de 1930, la préctica pedagdgica
continué conservando el cardcter de aplicabilidad y adquisicion de destrezas,
como en la formacion de cualquier ofro profesional. Con el franscurrir del siglo,
se fueron incorporando nuevas fendencias, en especial aquellas que ponian en
fension su relacion con la teorfa, y que en Colombia fue patente desde fina-
les de la década de 1970, en esto mediaba la militancia del Movimiento
Pedagégico Colombiano.

Para esfe tiempo, los grupos de investigacion en educacion, los infelectuales
y el sindicato de maestros, constituyeron la practica pedagégica en una mili-
tancia politica y en algunos casos se dedicaron a estudiarla y constituirla en
un concepto de la pedagogia. En el infenfo de reivindicar el papel del maestro
en la sociedad como intelectual y trabajador de la cultura, se produjo el salto
hacia el exterior, de una nocién que solo tenia sentido en los planes de forma-
cion de profesionales docentes. No obsfante, consideramos que esfe salfo fue
impulsado por su asocio con nociones totalizantes y profundamente politizadas
como “sociedad” y “cultura”, que no solo fransformaron la préctica, sino que se
convirtieron en la préctica misma. Vemos esto reflejado en las denuncias de los
infelectuales de la educacion a mediados de la década de 1980:

En los andlisis que se hacen acerca de la educacion y la pedagogia, se
olvida a menudo el principio fundamental de la praxis. Se identifica, con
facilidad, lo que se piensa con lo que se hace, y se da por senfado, que
la reclidad se identifica con lo que se desea o con aquello por lo cual
se ilusiona o espontaneamente se hace. El mundo en que vive la escuela
es de desangramiento, de profunda divisién entre la teoria v la practica,
entre la vida y la educacién. Lo que constituye un principio educativo
fundamental se transforma en una realidad desquiciada. El pensamiento
marcha en senfido contrario de la realidad social, de la praxis pedagé-
gica. El dislocamiento y la disfuncionalidad de la escuela son evidentes a
partir de los procesos histéricos basados en la division social del trabaijo,
en la separacion de la educacion y de la produccién y en el paralelismo
entre escuela y sociedad. (Gantiva, 1986, p. 9)

la practica pedagdgica, segin lo que aqui observamos, ya no es solo un
espacio académico para dominar el arte de hacer una buena clase, sino que
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dada su mediacion con la sociedad y la cultura —entendidas estas ahora como
principios de “realidad” — produjo cierfo malestar que la opuso con la teoria.
El salto de la escuela experimental a la cultura tendria que ver, tal vez, con el
hecho mismo de que lo practico es lo real (como la cultura y la sociedad) y no
la ejercitacion y la experimentacién como cualidades esenciales de un experto.
Una vez producido esfe salto, técnicamente cualquier cosa que hace un profe-
sor puede ser leido en términos de practica pedagégica, siendo asi un eferno
practicante de una prdctica que no tiene ni un fin especifico en términos de la
formacién, ni un final concrefo en términos del tiempo. Estariamos en este caso
hablando de una préctica encerrada en la contingencia y limitada a solucionar
problemas del presente.

Una de los cuestiones sensibles alrededor de la nocién de préctica pedagé-
gica es su capacidad de deslindarse de las cuestiones formativas. En ese sentido,
adquiere cualidades que pueden enjuiciarse moralmente, lo que posibilita la exis-
fencia de buenas y malas practicas; practicas de alta vy baja calidad; précticas
que necesitan ser removidas, o que requieren de ser innovadas; o incluso, prac-
ticas pedagdgicas que tienen como responsabilidad aumentar la productividad,
al tiempo que erradicar problemas econémicos y sociales por fuera de su disefio,
como la pobreza. Fuera del campo de la pedagogia, la nocién de “préctica
pedagégica” parece no perder el sentido, aun feniendo en cuenta que no guarda
relacién con aquello que se contempla en la malla curricular de la formacién de
licenciados, de allf lo necesidad de recuperar su naturaleza.

Para ilustrar solo basta visitar la pégina de cualquier periddico, en la que con
toda seguridad la practica pedagoégica ha sido una nocién utilizada por perio-
distas, columnistas y responsables de opinion, todos ellos, de manera muy pro-
bable, con escaso o nulo contacto con la pedagogia. El 30 de mayo de 2012
el diario £l Tiempo publicod una nota sobre el programa “Todos a aprender”, con
el que segin la comunicadora:

se busca mejorar la practica pedagégica de 70.000 docentes que labo-
ran en 3.000 planteles, que presentan los mas bajos desempefios en las
pruebas Saber y que atienden al 46,7 por ciento de los estudiantes de pri-
maria. Esfos colegios y escuelas estén en 608 municipios con los mayores
indices de pobreza. (Linares, 2012)

El 7 de septiembre de ese mismo afio, el diario £l Espectador publicod un enar-
bolado comentario al documental “La educacion prohibida”, el cual opinaba:

Si, la practica pedagdgica que se desarrolla en muchas escuelas y univer-
sidades aln sigue inmersa en elementos tedricos obsolefos que han sido
superados por el desarrollo de las mismas ciencias de la educacién, que
la hacen retrégrada ante la historia reciente. Se podria afirmar que en
nada llena las expectativas de nifios y jévenes. Como diria Pablo Obando
Acosta, joven bloguero, “la verdadera educacion, aquella que te deja ser,
estd prohibida, por cuanto el sistema educativo se ha convertido en un



cumulo de experiencias intrascendentes para las reales necesidades cogni-
fivas y existenciales de la juventud del siglo x«. (Pedroza, 2012)

No es solo porque se utilice la nocién de préctica pedagégica para justificar
el desplazamiento de la educacién por el aprendizaie, la odiosa relacion que se
entabla entre practica-bajos desemperiospobreza, la elevacién de los puntajes
de las Pruebas Saber o por el hecho de que a partir de ella se cite a un “joven
bloguero” para que en calidad de experto opine sobre educacién. Se trata de
recuperar una nocién que en principio fue construida para la formacién de moes-
fros v tal vez encerrarla en los curriculos de las instituciones formadoras de licen-
ciados, donde esfaba dominada y tal vez no debié salir.

El problema se centra en el hecho de que toda accién que realiza un docente
en cualquier institucion educativa, dentro o fuera del aula es asumida como prac-
fica pedagdgica. Una cuestién que puede ir en defrimento de la misma practica
como espacio de formacion e incluso de la pedagogia, pues los licenciados
no se formarian sino para la practica pedagégica. Todo parece indicar que el
adjetivo “pedagoégico” le imprimiria a la practica un estatuto distinto a aquella
practica que, en relacién con la teoria, ocuparia un lugar inferior. El hecho de
que todos los académicos quieran superar la dicotomia teorio-practica es ya un
cliché contempordneo, y es tal vez por esto que la nocion de préctica pedagd-
gica haya pasado a convertirse en ofra de las tantas nociones polisémicas que
pululan en el campo de la pedagogia. El problema es que, ain con el adjefivo
"pedagdgico”, lo que se expone como préctica no supera la distincién, sino que
la tifie con mayor firmeza, esta vez desde una aparente politizacion de la prac-
tica, en detrimento de la teoria.

sEs realmente inadecuado proponer que la practica sea un espacio de for-
macién exclusivo en donde, como en ofras profesiones como la medicina o el
derecho, el estudiante va a observar y ejercitar la forma correcta de ejercer?
sSomos obsoletos y tradicionalistas si pensamos en la préctica como espacio de
experimentacion y adopcién de habilidades y pericias para hacer una buena
clase? sPor qué abrir la practica més allé de los confines de la formacién profe-
sional de licenciados?, y en busqueda de su naturaleza vale la pena preguntar-
nos, 3Qué hace pedagogica a una practica?

Segun el Diccionario efimolégico de la lengua castellana el senfido primitivo
de préctica proviene del griego prakiike referido a “'ciencia préctica’, femenino
de praktikés ‘activo’, ‘que obra’, derivado de présso ‘'yo obro, cumplo, estoy
afareado’” (Alonso, 1987, p. 472). la fuente consultada establece que fue entre
los siglos xv y xvil que “practica” pasé a significar ‘trafo con la gente’, "y de ahi
'conversacién, razonamiento’, (prdtica), senfido en el que se prefirié la variante
platica” (Alonso, 1987, p. 472). Si nos fijomos bien, la revision etimolégica
refiere a dos niveles, uno primitivo y de orden singular en relacién con el obrar,
y ofro referente a la modernidad clasica de orden plural que remite a la conver-
sacion y el razonamiento.
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Es facil imaginar que la préctica hace parte de la organizacién de las cien-
cias modernas del siglo xx y que desde dlli se erigié como un elemento inferior
a la teoria. Pero en sentido estricto, la ciencia no se ha ocupado de la practica
enfendida como aquello que acontece en el mundo social, o por lo menos no de
manera concrefa. Es un territorio inexplorado, pero una revision parcial de las
obras de Comte nos lleva a establecer que el uso de la nocién de practica en la
obra de los positivistas decimonénicos era algo marginal. Ofra cosa es que jus-
fificaran el conocimiento cientifico desde las bases del utilitarismo, pero esto no
era asumido como prdctica, como sucede hoy. La practica, por lo menos desde
lo que nos deja ver Comte en el siguiente apartado tomado de “Principios de
filosofia positiva”, no es ni la realidad, ni el mundo social o cultural. la practica
se ubicaba en el lugar de las “arfes”, mientras que la relacion teoria-practica se
esfablecia mas en el orden del conocimiento cienfifico y el frabajo productivo, un
asunto que apenas se esfaba demandando en el ltimo tercio del siglo xix con el
surgimiento de la ingenieria en materia del progreso. Alli era donde verdadera-
mente residia la relacion entre teoria y préctica:

En el grado de desarrollo alcanzado ya por nuestra inteligencia, las cien-
cias no se aplican a las artes inmediatamente, al menos en los casos mds
perfecios; existe enfre estos dos érdenes de ideas un orden intermedio,
que, mal determinando aun en su cardcter filoséfico, es ya més evidente
cuando se considera la clase social que se ocupa de él especialmente.
Entre los sabios propiamente dichos i los directores efectivos de los traba-
jos productivos, comienza a formarse en nuestros dias una clase interme-
dia, la de los ingenieros, cuyo destino especial es organizar las relaciones
de la teoria i de la pracfica. Sin tener de ningin modo en vista el pro-
greso de los conocimientos cientificos, esta nueva clase los considera en
su estado presente para deducir las aplicaciones industriales de que son
susceptibles. (Comte, 1873, p. 131)

De manera que los encargados de dilucidar las relaciones entre teoria y
practica eran los ingenieros, una clase intermedia entre sabios y directores de
los trabajos productivos. Por esos giros irénicos de la historia, ahora son los
maestros. Consideramos que la conocida “reflexién sobre la préctica” es mas un
asunto de la segunda mitad del siglo xx. Habria que revisar también lo que se
comprende como prdcfica en el ambiente contemporéneo, pero se puede sospe-
char, con buenas bases, que lo que en estos momentos se asume como préctica
tenga cierta relacién con “la sociedad” o “la cultura”, espacios asumidos como
escenarios en donde aconfece la “realidad” y distantes de la academia. Hay
cierfa organizacion extrafia que vincula esfos aspectos: préctica que equivale
a la realidad en la medida en que concierne a asuntos sociales y culturales; la
teoria, en cambio, es asunto de la academia que al estar alejada de la socie-
dad no asume asuntos de “realidad”. la academia, por tanfo, seria un lugar
carente de pracfica.



Perspectiva mefodoldgica: el
caso de un curso de ECDF

la propuesta de formacion de maestros de la Evaluacion con Carécter Diag-
nostico Formativa desarrollada por la Universidad Pedagdgica Nacional a lo
largo del afio 2017 constituyd para nosotros no solo una valiosa oportunidad
de pensar la nocién de practica pedagégica, asunto sobre el que se centrd fun-
damentalmente la iniciativa, fambién supuso la ocasién de acercarnos con siste-
maticidad al interior mismo del quehacer de un grupo de maestros en ejercicio
con el fin de analizar, problematizar y reflexionar “desde adentro”, diriamos,
su propia préctica. De hecho, la condicion de hacer parte de “la dindmica de
las précticas pedagégicas” que la propuesta de formacion establecia dio lugar
al despliegue de un ejercicio de andlisis de corfe interpretativo respecto de las
prdcticas mismas cuyo liderazgo compartimos con los maestros participantes.

Consideramos acertado —dado el objetivo de contribuir con la propuesta a
la cudlificacion de la practica sobre la que debia retornar el maestro con bene-
ficio de inventario— recurrir a una entrada de cardcter einogréfico que nos con-
cediera la posibilidod de llevar al maestro a resignificar su préctica en diglogo
constante con el equipo, leida a fravés de un conjunto de categorias que defi-
nimos con base en los énfasis de praxis y convivencia (cfr. Alvarez, 2015) que
nos fueron asignados. Este proceso de resignificacién de la practica tuvo funda-
mento en la idea de competencia profesional que propusiera Perrenoud (2005)
y que esbozaramos en la primera parte de este capitulo, aunque también fue
nutrida por el trabajo de Barnett (2001), especialmente en lo referido a algu-
nas dimensiones de la competencia: a la epistemologia, b) las situaciones, c) el
foco, d) la transferibilidad vy e) el aprendizaije.

a. la epistemologia: el saber qué y el saber cémo, atributos caracteristi-
cos de las competencias, hacen sintesis en lo que Barnett llama “cono-
cimiento reflexivo” (2001, p. 251). La dimensién epistemoldgica de
la experiencia formativa en la préctica implica el desarrollo de com-
petencias y la puesta en marcha de habilidades (orientadoras de con-
ducta), de acuerdo con las situaciones profesionales que en muchas
ocasiones demandan del maestro su apelacion a saberes que son de
distinto orden (conocimiento reflexivo) y que no necesariamente (o no
solamente) provienen de los referentes ofrecidos durante su formacién
disciplinar. Se trata del jusfo balance entre aquello que se sabe por la
via de los contenidos ofrecidos por la universidad, y aquello que los
escenarios educativos de préctica “saben” con respecto a si mismos
(la historia institucional, el tipo o tipos de poblacién que los compo-
nen, el acervo de conocimiento que procede de los diferentes profe-
sionales que en ellos convergen, efc.).
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b. las situaciones: las llamadas competencias para “el mundo de la vida”

planteadas por Barnett estén orientadas hacia una idea de la situacion
profesional que considera que la toma de decisiones, en el confexio de
"esquemas de accién” demanda del maestro en formacion, la puesta
en escena de algunas habilidades que tienen que ver con recursos
que se localizan en una dimension distinta al “conocimiento reflexivo”.
Estos recursos fienen que ver con “preocupaciones humanas, sensibilida-
des estéticas [...] voluntades colectivas y la comprension basada en la
accién” (2001, p. 252). Las situaciones son componentes de la expe-
riencia formativa en la practica que interpelan al maestro en relacién
con su acumulado cultural.

El foco: como una caracteristica de la experiencia formativa en la
practica, el foco propone una fensién interesante que solo serd resuelta
en relacién con las demandas del escenario educativo en el que tiene
lugar la préctica. De un lado, las actividades pueden tener mayor
énfasis en el alcance de unos resuliados, y el andlisis del desarrollo de
unas competencias, asi como la puesta en marcha de unas habilido-
des dependerd de la elaboracién de productos, entrega oportuna de
informes, cumplimiento en cronogramas, entre ofros. Si, por ofro lado,
el énfasis en el escenario de préctica estd més dado en la resolucién
de problemas en tiempo real (atencion a poblaciones, organizacion
de visitas, respuesta a requerimientos institucionales, entre ofros), el
foco estaré mas orienfado hacia lo que Barmnett llama “pensamiento
proposicional” (2001, p. 226). Alli la competencia es valorada en
términos de la habilidod para responder anfe las contingencias del
escenario profesional. No obstante, el foco como afributo o rasgo de
la experiencia formativa en la préctica no supone de manera taxativa
la toma de decision por una u ofra via; al fin y al cabo, el ejercicio
profesional demanda constantemente tanfo la respuesta oportuna a la
contingencia, como las habilidades para la planeacion, la prediccién
de situaciones, efc.

la fransferibilidad: es una caracteristica fundomental en la idea de expe-
riencia formativa en la préctica pedagoégica. Una de las discusiones mas
dlgidas en el dmbito de la formacién (inicial o continua) de maestros tiene
que ver con la pregunta por el cardcter transferible de las habilidodes
profesionales. Si estas son susceptibles de transferibilidad, es necesario
inferrogar, entonces, qué es lo que se transfiere. Para Barnett, habria dos
modos de transferencia entre los que habria que subrayar distinciones:
“entre la transferibilidad de operaciones (mefaoperaciones) y la transfe-
ribilidad de los procesos cognitivos (metacognicion)” (2001, p. 253).
Aungue mas adelante el autor sefiala que ain hecha la distincién entre
estos fipos de transferencia de habilidades, ambas resulian engariosas y



poco productivas, en fanfo se mantienen en la oposicién “competencias
operacionales” y “competencias académicas”. Sin embargo, para efec-
fos de nuestra propuesta en el curso de £cor fue fundamental orientar las
acciones de los maestros en los escenarios educativos hacia transferen-
cias de tipo mefacognitivo, como puede ser el caso del acceso a nuevas
metodologias para el trabajo con las comunidades, nuevos referentes
fedricos para el ejercicio profesional, entre ofros procedentes del encuen-
fro con equipos constituidos por profesionales de distintas disciplinas y
que forman parte de los escenarios de préctica pedagdgica. Adicional-
mente, se considera como relevante la trasferencia de tipo operacional
(mefaoperacional), proceso para el cual es de sumo interés el aporte
que brindaran los participantes del proceso. Uno de los componentes
clave del proceso de la practica pedagégica, de acuverdo con la pers-
pectiva aqui descrita, es la necesidad de todo maestro de entrenarse o
ejercitarse en actividades operativas que forman parte de foda escuela
[reconocimiento de organigramas, normas institucionales % nacionales,
diligenciamiento de formatos, entrega de informes, entre ofros).

e. El aprendizaje: la quinta caracteristica que destacamos como parte de
la experiencia formativa en la practica pedagdgica, es casi una sinte-
sis de las anteriores. Se parte de una idea de aprendizaje que consiste
en la posibilidad del maestro de realizar los balances sobre lo apren-
dido en la préctica: el metaaprendizaje, como sefiala Bamett (2011,
p. 254). Este balance no estd situado en la linea del “aprender a apren-
der”, agenciado por Unesco, por ejemplo, sino mas bien en la idea de
promover habilidades que permitan en el maestro reconocer dificultades
en su propio desempefio (un andlisis sobre el propio estado de desarro-
llo de competencias y de habilidades) y formular a tiempo alternativas
de solucién o nuevas rutas. Para ello, fue indispensable el acompanio-
miento de tutores de la universidad vy los escenarios educativos.

A partir de estas dimensiones de la competencia profesional del maestro, se
estimd conveniente la eleccién de una perspectiva etnogréfica en virtud de la
distancio que esfa guarda con aquellas explicaciones descontextualizadas que
separan el “dictamen” del desemperio individual del maestro del marco sociocul-
tural y politico donde su prdactica tiene lugar. Este enfoque, por el contrario, res-
cata el componente social y cultural del trabajo en aula, sobre el que se vuelve
con prefensiones de andlisis no fotalizadoras que impidan apreciar la compleji-
dad de la préctica.

En ese orden de ideas, el enfoque epistemolégico adoptado por el curso de
ECDF, en consonancia con la perspectiva efnogrdfica, fue de cardcter inferprefa-
tivo, dado el supuesto ontologico que lo respalda segin el cual la realidad no
preexiste a la mirada. Principio que asumimos en el acompariamiento debido
al peso que este otorga a los sentidos que los actores le asignan a la realidad,
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posicién de acuerdo con la cual el conocimiento de esta Gliima se encuentra
mediado por el sujeto, responsable de significarle a partir de sus idearios, clara-
mente marcados por la cultura.

Con base en fal principio las aproximaciones hechas a la practica, junto con
los maestros, siempre aspiraron a apreciar la naturaleza compleja del trabajo
escolar, enfatizando en la relacién pedagégica y el trabajo con el conocimiento,
dimensiones a las que nos acercamos mediante técnicas de corte antropologico
como el diario de campo y los registros de observacion, instrumentos que revela-
ron un gran potencial respecto de los estudios sobre la formacion de maestros y
la escuela en general.

Dichos estudios de orden interpretativo suelen clasificarse desde diversos
angulos. Estan los sociolingiisticos, deseosos de recuperar las formas de comu-
nicacién dadaos en la interaccion entre agentes educativos como maestros-alum-
nos, esfo con el fin de analizar los conflictos o consensos que se entablan entre
el mercado lingiistico exigido por la escuela y los capitales culturales de los
alumnos. Y los holisticos que reflexionan sobre las problemdticas escolares a
partir del confexto sociohistérico y cultural donde se enmarcan.

Encontramos ofro tipo de closificaciones asociadas a los movimientos de la
etnosemadntica, la nueva emografia o la micro-etmografia. Tal tipologia responde
a la pluralidad de vertientes que hoy por hoy asumen los estudios que se adjudi-
can el nombre de inferpretativos. Estudios diversos que obedecen a bases epis-
témicas disfintas pese a congregarse bajo una misma categoria. lo que nos
recuerda que una postura epistémica no se define en virtud del fipo técnicas que
emplea sino en razédn de los supuestos que defiende en relacién con “la reali-
dad, el conocimienfo de esa realidad, y las formas particulares para conocer
acerca de esa realidad” (Crabtree y Miller citados por Valles, 1999, p. 22).

De acuerdo con lo anterior, subordinamos nuestro ejercicio etnografico espe-
cificamente al interaccionismo simbdlico, postura desde la que emprendimos el
acompafamiento, conscientes del desafio que ello representaba: aprender a
mirar al Ofro, adn mds, como en el caso de los maestros en ejercicio, a sf
mismos y su practica. Hablamos de una mirada que les reportéd extrafiamiento a
causa del punfo de vista inédito desde el cual apreciaron su quehacer.

Dicho punto de vista se construyd a partir de las lecturas vy reflexiones pro-
puestas a lo largo del proceso formativo, las cuales se condesaron en categorias
de andlisis que encausaron la observacion de la practica. Esta condicion de
extrafiamiento constituyd el escenario de partida para los maestros que buscaron
habitar su practica desde la reflexividad vy la pregunta, lo que coincidié clara-
mente con los objetivos frazados por la propuesta formativa.

Cracias a esto, los maesfros resignificaron su mirada v, al hacerlo, advirtieron
la necesidad de reconfigurar la préctica misma, como fruto de su andlisis. Asi, la
importancia de la etnografia no residié solo en su capacidad de descripcion, sino
principalmente en la pofencia que revistié como instancia de configuracién de



sentido y realidad. Lo que solo fue posible a partir tanto del componente propia-
menfe fécnico, que requirid de un estricio estado de planeacién que no fue nunca
refractaria a los imponderables, como de la actitud de los maestros cuya prisa por
efiquetar su préctica cedié de forma paulatina ante el oficio de la mirada y el sen-
fido no apto, de acuerdo con Galindo [1993), para apresurados.

El maestro fue siempre el responsable de elegir qué mirar, en funcién de
qué propésito y bajo qué condiciones, nosotros basicamente suministramos
los lentes de mirada. Dicho trabajo cooperativo redundé en valiosas reflexio-
nes acerca de la nocion de practica que de hecho constituyéd fundamento
para las ideas aqui expresadas.
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la educacion verdadera es praxis, reflexion y accion del
hombre sobre el mundo para fransformarlo.

PAULO FRERE

Los docentes tienen el deber de actualizarse para responder a las dindmicas que
impone una realidad vertiginosa que parece no defenerse en nada. Se avanza
cada vez mds, se innova y se implementan nuevas herramientas tecnoldgicas
que afectan todo eso que se hace dentro del aula, en medio del espacio edu-
cativo que: “se construye a partir de la configuracion de una red de relaciones
entre los diferentes actores que participan de ella, dicha red estd determinada
por un juego de posiciones que se da entre sus ocupantes” (VasquezRamirez vy
Henao-Fernandez, 2008, p. 2). Panorama en el que aparece una consigna que
dice: la mirada debe esfar adelante, asi se conforma un mejor docente, que
posibilite experiencias significativas y nuevos acercamientos a contenidos curricu-
lares a través de las nuevas tecnologias.

los escenarios donde se desarrolla la acfividad docente, escuela, colegio,
universidad, son enfidades complejas, dinamicas vy dialécticas que tienen
como propdsitos cenfrales: [a) transmitir y mantener los valores de la cul-
tura de una sociedad a través de un curriculo, (b] promover los cambios
socioculturales de su entomo vy (c) contribuir con la formacién personal y
profesional de la poblacién. (Diaz Quero, 2006, p. 89)

los docentes estén condicionados por mdltiples aspectos formales e institu-
cionales que cada vez deferminan mds sus formas de actuar v ser frente a sus
estudiantes. Cada vez més politicas, mas directrices, més normativas. Todo ello,
con la buena intencién de impactar y mejorar las précticas docentes. Se apunta
a esa mejoria, sin embargo, al margen estd siempre presenfe un aspecto que
parece olvidado y al cual no se le da trascendencia, y es aquello que constituye
al docente, es decir, su experiencia humana.

Al parecer es irénico, pero los docentes en referencia a su experiencia la
sittan en un olvido, como si esta no fuviese un peso especifico y no permeara su
practica. Ante la avasallante informacién que se debe consumir para ser mejores
docentes, un modo alternativo y mds préximo seria un reforno a pensar aque-
llo que se hace desde las vivencias propias, con el propésito de fransformarlas
desde la subjetividad de cada docente, que es donde se encuentran gestos,
palabras, imégenes y recuerdos pofentes que contribuyen a reflexiones no solo
desde lo pragmdtico, sino que permiten un ejercicio de feorizacion y conceptua-
lizacién que aportan a una mayor comprension de las practicas personales. En
palabras de Paulo Freire:

Si'la posibilidad de reflexién sobre si, sobre su estar en el mundo aso-
ciada indisolublemente a su accién sobre el mundo, no existe en el ser, su
estar en el mundo se reduce a no poder frascender los limites que le son
impuestos por el mismo mundo, de lo que resulta que esfe ser no es capaz

de compromiso. (1997, p. 37)
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Es en la palabra compromiso que recae la potencia de la préctica pedagéd-
gica, puesto que desde alli se asumen retos con una preponderancia maydscula,
ya que el compromiso tiene que ver no solo con aquello que sucede a corfo
plazo en la vida de los estudiantes, sus familias y del mismo profesor, sino que
tiene que ver con la formacién de las nuevas generaciones, en vista de la cons-
fruccién y desarrollo de un pafs mas humano, més responsable y respetuoso con
la diferencia de los demas.

Tejidos entre préctica y escuela

la educacién es un tema capital. Se habla de la educacién como solucién,
como un elemento clave para el desarrollo de un pafs, vy fal como lo expresa
Murcia Prieto Parra:

La educacién de un pais representa, sin duda, una de sus instituciones cru-
ciales, no tan sélo por las caracterfsticas que ésta reviste en términos de
la cobertura, planes, programas y formacion de profesionales, sino funda-
mentalmente por los efectos que ella tiene, tanto en el dmbito de las perso-
nas envuelias en el proceso, como en el sistema social general. Teniendo
presente que la educacion llega a todos, ya sea por medios informales o
por el paso fransitorio o terminal en el sistema formal, se transforma en un
instrumento eficaz para el logro de propésitos variados. {2010, p. 73)

Por tales razones, la practica del docente aconfece en muchos lugares, pero
sobre todo pasa en la escuela y en esas relaciones que se establecen entre la
comunidad educativa. Estas relaciones deben basarse en el reconocimiento del
ofro como un ser Unico que merece respefo y que aprende de sus acciones. La
cartilla 49 del Ministerio de Educacién Nacional la define asf:

La convivencia escolar resume el ideal de la vida en comdn enfre las per-
sonas que forman parte de la comunidad educativa, partiendo del deseo
de vivir juntos de manera viable y deseable a pesar de la diversidad de

origenes. [Mockus, 2002, p. 34)

En este sentido, seria necesario esfablecer acuerdos comunes que permitan un
fejido donde se entrecrucen las précficas entre aquellos que conforman la comuni-
dad. Es innegable que en el mundo actual tanto los docentes como los estudiantes
se exponen a diversos cambios sociales, determinados por la relacién con elemen-
tos tecnologicos; los cuales, la mayoria de las ocasiones, son los que constituyen
su enforno, mds que con pares. Los cambios también tienen que ver con las rela-
ciones que soslayan la escuela y recaen en confextos familiares, que se trasladan
a la escuela donde se replican relaciones hostiles con los ofros.

Por tal razén un punto clave a tener en cuenta es:

Una proxis social, objefiva e intencional en la que intervienen los signi-
ficados, las percepciones y las acciones de los agentes implicados en



el proceso-maestros, alumnos, autoridades educativas y padres de fami-
lia-como los aspectos politicos institucionales, administrativos y normativos,
que segun el proyecto educativo de cada pafs, delimitan las funciones del
maestro. (Fierro, 2006, p. 21)

A esfas complejidades se enfrenta a diario el docente, y son movidas por eso
que expone Meirieu (2009), cuando a manera de confesién parece decir a los
docentes: "Nuestros hijos son un manojo de pulsiones” [p. 159). Los nifios nacen
con deseos que quieren satisfacer, a veces pasando por encima de ofros, es alli
donde la familia y la escuela como instituciones de formacién deben ayudar a
controlar estas pulsiones. Se debe encontrar un punto en comin que propicie en
los nifios el control de sus deseos vy les permita acoplarse a las normas estable-
cidas en la sociedad. En ese sentido, la practica pedagégica se transforma en
el lugar de direccionar ese deseo de todo nifio; no obstante, cabe preguntarse:
sdirigirlo hacia dénde?, shacia qué?

Ante esas preguntas el docente resulta inerme la mayoria de las veces. No
sabe qué responder y més al encontrarse con todo aquello que sucede en la
escuela, particularmente su aulo de close. Esa angustia, exacerba el rol de
docente y se acentia, es decir, el encuentro genera una desconexién con sus
estudiantes. Alli, cuando surge esa ruptura, es cuando el docente tendria que
rememorar, ir a su experiencia, que es igual de significativa a todos sus cono-
cimientos pedagdgicos y su saber en educacién. En ofras palabras, recordar
cuando fue nifio vy, a partir de ello, establecer estrategias para poder comu-
nicarse mejor con aquellos que a diario tiene en frente, pero, al parecer, se
desconocen mas con cada dia que pasa.

Asi pues, la funcién de la préctica en la escuela es ensefiar a esperar
(Meirieu, 2009). Un ensefiar compartido; que no solo direcciona a los estudian-
fes, sino al docente. La experiencia vivida ensefia a detenerse, a pensar, a com-
prender lo ofro. Ensefia a ver el conflicto como una oportunidad para aprender y
salir adelante; es asi como no se puede pensar que la convivencia siempre serd
en paz, existirdn diversas dificultades que segin como sean solucionadas permi-
fen a los sujefos crecer en comunidad y afrontar las situaciones con serenidad.

Ese esperar, esa paciencia en las practicas de los docentes es un capital cul-
tural perdido, que urge recuperar para poder ensefiarlo con el fin de convertirlo
en una mediacién. Nuestra sociedad fiene como valor supremo la velocidad, la
rapidez, lo instanténeo. Este valor no esté mal. Hoy en dia todo es vertiginoso;
sin embargo, es siempre importante parar un poco para poder ver, escuchar y
sentir a aquellos que nos rodean. De repente, si se recupera esa quietud seria
posible resignificar las practicas educativas y las relaciones humanas, que cada
vez se disuelven mds y mdas en mensajes, chats y correos electronicos.

Ahora bien, para profundizar lo referido al capital cultural, vale la pena con-
cepludlizarlo para luego relacionarlo con ese fejido que es la practica en la
escuela. las conceptualizaciones y definiciones que se le dan a esfte concepto
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son multiples, entre ellas se encuentra que el capital cultural se asocia a poseer
un conocimiento de alta cultura, tener credenciales educativas, manejar el
curriculo escolar y sus aspectos simbdlicos; también, el desempefio de tareas en
modos socialmente aceptables, participacion en eventos de alta cultura, incorpo-
racién social del conocimiento en la tecnologia, cultura legitima expresada en
signos culturales de alto esfatus y su mediacion en procesos de exclusion (o selec-
cién) social y cultural.

El concepto de capital cultural para analizar cémo la cultura y la educacion
confribufan a la reproduccién social lo sostienen tedricos como Lamont y Lareau
(1988). En su definicién mas general, el mismo estd ligado “a conocimientos,
ciencia, arte, y se impone como una hipdtesis indispensable para rendir cuenta
de las desigualdades de las performances escolares” (Gutiérrez, 2012). Este
concepto es abordado desde Pierre Bourdieu (2017), quien configura la nocién
de capital cultural como forma de fransmision simbolica o herencia sociocultu-
ral, al interior de los distintos grupos sociales; al mismo tiempo, busca vincular
esfa forma especifica de herencia social con las que tradicionalmente se habian
sefialado dentro de las feorias estructuralistas o econdmicoreproductoras.

No obstante, el capital cultural no es un concepto prefijado que expresa
quietud; por el contrario, presenta un dinamismo que Bourdieu ubica entre tres
formas o estados del capital cultural (Bourdieu, 1979). En ese sentido, el capital
cultural existe en un estado incorporado al individuo, en forma de hébitos y dis-
posiciones durables; en un estado objetivado en bienes culturales (como libros,
obras de arfe, efc.) y en un esfado institucionalizado, expresado fundamental-
mente en fitulos o certificados escolares.

El concepto de capitula cultural ayuda a comprender la escuela en tanto
esfera social que enfrafia significados y objetos culturales especificos que se con-
cretan en cédigos de comunicacion compartidos posee una gran importancia
puesto que considera la cultura como sistemas de significacion arbitrarios que
pueden estar expresados en objetos culturales o en codigos de comunicacion
compartidos; en ese sentido, dichos sistemas son fransmisibles por medio de las
instituciones sociales, como la familia o la escuela. Bracho expone que:

La nocién de capital cultural expresa esta forma de fransmisién simbélica o
herencia sociocultural, al inferior de los distintos grupos sociales; al mismo
fiempo busca vincular esta forma especifica de herencia social con las que
fradicionalmente se habian sefialado dentro de las teorias esfructuralistas o
econémicoreproductoras. (1990, p. 17)

lo propuesto por Bracho se profundiza en Bourdieu y Passeron, quienes utili-
zan como indicador de capital cultural la ocupacién del padre y la escolaridad
asociada a esta; mas tarde, Bourdieu (2017) agrega lo que podria denominarse
consumo de bienes culturales sofisticados o consumo de alta cultura, al conside-
rar entre sus indicadores la asistencia a la dpera y museos, tipo de misica pre-
ferida, efc. En ambos trabajos se sustenta la hipétesis de que el capital cultural



es una variable deferminante del éxito escolar y, por tanto, de la reproduccién
cultural y social. Por su parte, Di Maggio (1982) utiliza el mismo tipo de indi-
cadores de consumo de alta cultura, para referirse al capital cultural de los estu-
diantes en el sistema de educacién superior; cuestion que lo lleva a concluir que
la nocion de capital cultural no agrega de modo significativo a la explicacion de
la reproduccion social o del éxito escolar. Tanto la mirada de Bourdieu, Passerin
y Di maggio, convergen en que:

el capifal cultural existe en un esfado incorporado al individuo, en forma
de hdbitos y disposiciones durables; en un estado objetivado en bienes
culturales (como libros, obras de arfe, efc.); y en un esfado instituciona-
lizado, expresado fundamentalmente en fitulos o certificados escolares.

(Bracho, 1990, p. 19)

De acuerdo con la teoria que se desprende de la reflexion de Bourdieu prin-
cipalmente, las précticas culturales de las personas son un producto de —o se
ven fuertemente influidas por— la inferiorizacién inconsciente de esquemas cog-
nitivos, valéricos y afectivos, que en su conjunto es lo que podemos entender
como “disposiciones” y las constricciones estructurales relativas principalmente a
la dotacion diferencial de los capitales cultural y econémico (Bourdieu, 1979).

Ahora bien, resulta significativo abordar de manera profunda el capital cul-
tural v ponerlo en didglogo con la escuela vy las practicas del docente. Para con-
finuar con Bourdieu, es en las practicas, exclusivamente desde alli, donde se
desarrolla, se adquiere y se reproduce dicho capital. En ofras palabras, transfor-
mar las précticas del docente implica transformar la practica de los estudiantes.
De acuerdo con Bourdieu, fanto las practicas de los docentes como de los estu-
diantes no se dan de manera aislada, pues son inmanentes. Frente a esfo, Aura
Teresa Sosa Ledn comenta que:

la prdctica pedagégica en la formacién del docente, fundamentada desde
la investigacion, posibilita no sélo conocimiento pedagogico vy didéctico
que le permite al maestro y maestra en formacién, el desarrollo de habili-
dades y competencias para el desempefio de su ejercicio docente, sino
que genera disposiciones criticas y reflexivas que la tfransforman su forma
de ver, decir, de comprender y de actuar en los diferentes contextos socia-

les. (2014, p. 6)

En ese gesto transformador es que toma sentido y profundidad la experien-
cia vivida por el docente, no solo en el rol del que ensefia sino ese que es mas
amplio, y que corresponde al que aprende. En palabras de Freire: "El educa-
dor ya no es solo el que educa sino aquel que, en tanto que educa, es edu-
cado a fravés del didlogo con el educando, quien, al ser educado, también
educa.” (1979, p. 72). Recordar lo vivido es reestablecer eso significativo que
incluso ha llevado a cada uno de los que ha optado por recorrer el camino de
la docencia y que ha sido motivado por algin docente que se tuvo en la infan-
cia o en la adolescencia.
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Si cada uno hiciera el ejercicio de recordar y, sobre todo, de sistematizar su
experiencia, es muy posible que hallara en sus mas remotos recuerdos esa expe-
riencia de estudiante frente a profesores, como el que es en la actualidad. Es
decir, encontrar una presencia que no es neutral, donde los docentes expresen:
"Presencia en el mundo, que implica eleccién y decision” (Freire, 2012, p. 39),
desde sus practicas pedagdgicas.

la préctica gira en tormo a la reflexion, de modo que, “es como una fuente
de construccion de problemas y de reflexion en la accién vy el llomado a la inte-
gralidad de la experiencia” (Quintero-Corzo et dl., 2006). Ante esta asocia-
cién enfre préctica, experiencia y docente, los relatos orientados a la practica
pedagdgica como ejercicio de memoria, representan una oportunidad de gene-
rar capital cultural desde lo que pasa en las aulas y en la escuela. De repente
la reflexion ha sido separada taxativamente de la vida de los docentes; por tal
motivo, sus experiencias no fienen cabida en sus practicas.

Ast pues, los relatos vividos se han distanciado del saber pedagégico, v en
esa ruptura la nocion del porvenir se limita. Contrariamente, la educacién aso-
ciada a experiencias vividas por docentes da sentido, porque:

Los seres humanos somos proyectos y al mismo tiempo podemos tener pro-
yectos para el mundo. [...] la educacién tiene sentido porque, para ser,
las mujeres y los hombres necesitan estar siendo. Si las mujeres y los hom-
bres simplemente fueran, no habria por qué hablar de educacion. (Freire,

2012, p, 47)

Motivo por el cual, la practica pedagédgica como proyecto para darle signifi-
cado al mundo es un capital cultural a recuperar, pues desde ese lugar: el de la
experiencia propia, se piensa en la transformacion para generar una formacién
integral que potencia a todo aquel que inferviene en ese proceso. Este es un
proceso de no acabar como la carrera docente. Se necesita una reflexién, una
apertura, una sensibilizacién con el fin de transformar positivamente para formar;
pues las practicas apdticas, indiferentes, desapasionadas y sin compromiso en
lugar de formar, deforman.

Volver a la préctica pedagodgica es volver a la vida del maestro, a sus expe-
riencias vitales que lo motivaron a convertirse en eso que es. De manera que
refornar es siempre posibilidad de transformacion, para si mismo y para los estu-
diantes, de acuerdo con Freire cuando dice: “El educador ya no es solo el que
educa sino aquel que, en tanto que educa, es educado a través del didlogo con
el educando, quien, al ser educado, también educa” (1979, p.72).



Como transformarse es cambiar, es mudar, las practicas pedagégicas se
mueven en dicha sinfonia, es decir, las practicas también suman la urgencia del
movimiento que muestre ofras maneras de aproximarse a las demds personas
de la comunidad, pero también a los contenidos curriculares. Se muestra que la
solucion @ muchos problemas que afectan a la educacién en la actualidad se
solventa con mds normas, més profocolos y el uso de herramientas tecnologicas.
Puede que si, sin embargo, sin la presencia del docente y su experiencia, fodo
ello resulta vacio, y de manera contraproducente acentta las problemdticas.

Es urgente sacar del olvido al docente. No obstante, el primero que debe
sacarse de ese olvido de afios y afios es él mismo. Sus précticas no estan dirigidas
por aquello que alguna vez fue significativo y era foco de motivaciones. En ofras
palabras, es recordar a ese nifio, al estudiante asombrado por profesores que sin
saberlo se convirtieron en referentes que inconscientemente a muchos los hicieron
elegir la carrera de profesor. Una carrera incansable v, si se quiere, interminable.

Hay que sumar a toda la innovacién innegable que se presencia en el con-
fexto actual, la experiencia del docente, en ofras palabras, dotar de sentido y
significado todo ello que quiere darse a los estudiantes para formarlos no solo
como receptlores pasivos y recipientes vacios, asi como “la concepcién banca-
ria de la educacién que el Unico margen de accién que se ofrece a los educan-
dos es el de recibir los depdsitos, guardarlos y archivarlos”; donde los docentes
dan el saber y el conocimiento como: “una donacién de aquellos que se juzgan
sabios a los que juzgan ignorantes” (Freire, 1979, p. 62). En lugar de esa ban-
carizacion, desde la misma practica se debe exaltar y encamar valores y asi se
hace "Necesario que el nifio aprenda que su autonomia sélo es genuina cuando
presta afencién a la autonomia de los ofros.” (Freire, 2012, p. 72). El docente
como ejemplo, que ensefia desde su préctica y reconoce a todos aquellos con
lo que coexiste y cohabita el mundo. Docente que da la voz y comparte la suya,
profesor que se expone a sus estudiantes y como hilo conductor de su préctica
pedagdgica tiene en cuenta su vida. Todos aquellos que le ensefiaron muchas
cosas que lo motivaron, vivencias que impactaron su ser; al fin de cuenfas, todo
aquello que lo formé vy que, si se emplea de manera correcta y responsable,
puede formar a ofros.
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Se prefende desarrollar elementos de andlisis que permitan comprender la mar-
cada inquietud de los maestros en ejercicio’ respecto de la relacion de las
nuevas generaciones con el saber. Una relacién que se encuentra permeada
por las fensiones frecuentes enfre los adulios y las nuevas generaciones y que
afectan lo que los maestros llaman el “ambiente de aula”. Frente a esta realr-
dad, los maestros demandan un saber sobre “coémo manejar las emociones” de
los chicos. Adicionalmente, los maestros expresan claramente que la relacién
de los chicos con eso que el maestro quiere transmitir se encuentra fuertemente
permeado por los vinculos de los chicos con su familia, el confexto cercano, los
medios masivos de comunicacién y el maestro mismo.

A continuacién, abordaremos la pregunta planteada a partir de la responsa-
bilidod que asume el adulto, maestro o padres de familia acerca de la transmi-
sién a las nuevas generaciones, en el entendido de que la escuela vy la familia
no escapan a las exigencias que una sociedad, en un momento determinado,
hace a sus configuraciones institucionales. La escuela vy la familia son dos insti-
tuciones de las que se espera una funcién educativa y socializadora que le per-
mita al nuevo ser humano entrar en las légicas de la cultura.

Sin embargo, esta es una funcién de los adultos que no se vive sin miltiples
dificultades: es una responsabilidad asumida en relacién con los imperativos de
la época, pero también desde las formas en que cada adulto se posiciona frente
al nuevo ser y a esos ideales y propésitos que se plantea una sociedad en un
determinado momento histérico. Reflexionaremos sobre las formas como se pre-
sentan lo posible y lo no-posible en el ejercicio de esta responsabilidad de los
adultos, padres y maestros, para fransmitir un saber que les permita a las nuevas
generaciones hacerse un lugar en el vinculo social.

la familia, dicen no pocos docentes, por lo menos el tipo de familia que les pre-
ocupa, no alcanza a cumplir su funcién. En un nimero elevado de casos, los
padres, o adulios responsables, parecen oscilar enfre dos actitudes antagénicas
frente al nifio: entre la desproteccién vy la sobreprofeccion. Cabe preguntarse si
esfas dificultades dan testimonio solamente de la incapacidad actual de los padres
para proteger a sus hijos, o si se frata fambién de las dificuliades propias de su fun-
cién de fransmisién expresadas segin las circunstancios de cada época.

1 Participantes en el curso de la Evaluacion con Carécter Diagnéstico Formativa,
cohorte Il (Ecor) 2019.
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En esfas reflexiones partimos de la idea de que ser padre o madre, o adulto
que asume la responsabilidad educativa de las nuevas generaciones, implica
una experiencia llena de satisfacciones e incertidumbres por el hecho mismo de
que los seres humanos son impredecibles. Freud sefialaba que la educacion es
una de las profesiones imposibles, pero necesarias; esto en el sentido de que
el ingreso de cada nuevo nifio a la humanidad necesita del acto decidido del
adulto de ayudarle a organizar y limitar sus impulsos de satisfaccion, a la vez
que proporcionarle experiencias gratificantes que le permitan arficular su deseo.
Sin embargo, el resuliodo de este proceso no deriva en un ser humano perfec-
tamente regulado segun los designios de su cultura, esta es la dimensién imposi-
ble de la educacién: no todo resulta gobernable ni en el nifio ni en los adultos.
Ese resto no gobernable tiene multiples destinos: a partir de él podemos hacer
obra susceptible de ser infegrada a la cultura o podemos producir grandes dosis
de agresividad que se vuelven en contra de la vida y la cultura, en contra de la
propia vida y de la posibilidad de vivir y saber hacer con ofros.

Toda formacién cultural parece tener previstas las formas de incluir a los nifos
en la cultura y los padres, y ofros adultos, son los llamados a cumplir esta funcién
ineludible. Sin embargo, como no todo resulta programable en la actuacién de
los seres humanos, tenemos diversas formas de ejercer la funcion educadora,
pero también diversas respuestas de las nuevas generaciones. Esta diversidad
de la experiencia educadora suele sefialarse de forma particularmente clara. Por
ejemplo, respecto de la familia se dice que oscila entre el abandono y la sobre-
proteccion. Anfe la actitud de evidente desproteccién de los hijos, el profesor no
encuentra a quién dirigirse cuando el nifio no cumple con sus deberes o altera
de forma importante la convivencia en el aula.

Ofras veces, los adultos reducen su funcién protectora a la oferfa de toda
close de arfefactos, pero olvidan brindar oportunamente su presencia para
acompafiar a sus hijos en los momentos de felicidad, de duda e incertidumbre,
o en los momentos en los que necesitan la indicacion de los limites necesarios
para favorecer la propia vida y la vida colectiva. Por ello, encontramos nifios
que tienen lo Ultimo en fecnologia, en objefos, pero sus padres se encuentran a
menudo ausentes de su funcién, de transmitir los referentes simbdlicos que le per-
mitiran al nuevo humano ingresar en el mundo de la cultura a través de la regu-
lacion y de los saberes propios para orientarse en la relacién con los ofros. Estos
padres parecen no dar sefiales de preocupacién por lo que sucede a su hijo en
la escuela, o suponen que en ella todo depende de las buenas précticas del
profesor. El hecho parece indicativo del lugar que tiene el nifio en el deseo de
los padres, de sus dificuliades para preservar el tiempo y lugar que les permitira
construir una relacién de transmision de acuerdo con su deseo, a lo que valoran
de esa oferta de la cultura y, por ende, delegan todo en la escuela.

Entonces, aunque creyera ser clara la funcién de los padres sobre el cui-
dodo y educacion de sus hijos, en la experiencia de cada uno, esfe rol no se



encuentra ajeno a diversas dificuliades; no todos los padres pueden preservar
este lugar de cuidado y acogimiento simbélico, no todos logran transmitir a su
hijo la seguridad que ¢l cuenta para sus padres. El nifio precisa de una expe-
riencia con el ofro que le permita saber que cuenta con él cuando lo necesita,
pero fambién requiere de la ausencia necesaria que facilite hacerse cargo de s
mismo; una alternancia de presencia y ausencia que va moldeando la capaci-
dad del nifio para saber contar con el ofro, pero también saber hacer sin el ofro.
Sin embargo, no siempre es fécil saber cémo y cuéndo estar presente y cuando
ausente. En esfe punto, parece inevitable que los padres falten a las alternan-
cias: o pueden llegar a quedarse mucho tiempo del lado del nifio y no permitir
a ofros agentes educadores cumplir con su funcién de fransmision, o se alejan
demasiado pronto y fransmiten de manera deficiente los referentes que le permiti-
ran al nifio organizar sus relaciones con los ofros.

5Cémo se da esto en la experiencia? En relacion con la ausencia de
los padres, los docentes aportan variadas respuestas: estén quienes dicen
que los padres no quieren responsabilizarse porque esto exige tiempo y compro-
miso, y muchos adultos de hoy parecieran vivir en una eterna “adolescencia”,
ofros padres estan tan preocupados en sus propios asuntos que no logran estar
presentes cuando ocasionalmente su hijo lo requiere; ofros padres suponen que
la escuela es la Unica garante de la relacion de un nifio con el saber; ofros se
encuentran atrapados en el problema de la supervivencia. Como se puede cons-
fatar, asistimos a una compleja realidad de las relaciones, al inferior de la fami-
lia, que demanda del maestro un acto decidido por considerar la convivencio,
o la adecuada organizacion de las relaciones con los ofros y con el saber de la
propia cultura, como un aspecto central a trabajar en el aula.

Segin Antello, esta compleja realidad de los nifios en su familia exige del
docente estar decidido a trabajar con los nifios y nifias que realmente llegan a la
escuela, no solo con el estudiante idealizado:

"centrarse en los chicos que hay” y no en los que quisiéramos que hubierq,
requiere disponer de informacién sobre numerosas transformaciones epo-
cales: el mundo del trabaijo, la desocupacién y la marginalidad creciente,
las mudanzas en la familia, la politica, la economia, etc. (2011, p. 5)

Entonces, para poder actuar e intervenir en la vida de los nifios y los jévenes,
la funcion del maestro demanda el conocimiento de las realidades que hacen
que en una época especifica los nifios y jdvenes se arficulen de deferminadas
maneras a la oferfa social, pero este es solo uno de los aspectos a considerar en
esfa profesion imposible pero necesaria. A confinuacién, abordamos la pregunta
respecto del lugar del saber hoy: squé transmite la familia, la pareja parental,
los adultos importantes para el nifio, respecto del saber? sPor qué la funcion de
fransmisién se ve tan amenazada en los padres de hoy?
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los datos de la experiencia, que circulan en los decires de los maestros y ofros
agentes educativos, parecen insistir en que los padres tienen dificultades para
transmitir los marcos simbélicos que han permitido organizar el mundo social
como lo conocemos; esfo es, saber orientarse en la relacion con los ofros, acep-
far las limitaciones del propio impulso a la satisfaccién irrestricta para hacer posi-
ble la vida colectiva. Dicho de otro modo, aceptar las regulaciones vy los saberes
que constituyen el legado a transmitir a sus hijos.

Al respecto, autores como Hanna Arendt nos han recordado que por
medio de la educacién los seres humanos asumen “la responsabilidad de la
vida y el desarrollo de su hijo y la de la perpetuacion del mundo. Estas dos

responsabilidades no son coincidentes v, sin duda, pueden entrar en conflicto
una con otra” (1996, p. 197).

Efectivamente, en el cumplimiento de su funcién, los padres deben dar
cuenta del cuidado de su hijo, de fal forma que se preserve la vida y se per
mita el desarrollo éptimo del nifio. Pero lograr este proposito requiere del deseo
decidido de cada padre en relacion con cada nifio en particular, ademds de
contar con un legado que le permita saber qué, cémo y cuando hacer lo nece-
sario. Sin embargo, la experiencia sefiala que, con frecuencia, un padre o una
madre pueden ver amenazada su funcién, bien porque no logran superar las
dificultades acerca de su deseo de hijo o porque no logran orientarse respecto
del legado simbdlico que intentardn transmitir para permitirle al nifio su ingreso
en la cultura.

Efectivamente, el nuevo ser humano requiere del saber de los padres y los adul-
fos en general, para que se haga posible la vida y el buen desarrollo del nifio.
Pero el ejercicio de esta responsabilidad necesita esfar respaldada por los marcos
simbdlicos que organizan las experiencias en una época determinada. Paraddji-
camente, en la actualidad, esos marcos se encuentran alfamente permeados por
la logica del mercado que tensiona las tradiciones a transmitir. Por ejemplo, en su
funcién de nutrir el cuerpo del nifio, el adulio se encuentra frecuentemente en evi-
denfe lucha con toda la logica de los anuncios publicitarios: es asi como, mientras
algunos adultos luchan por la dieta sana, los nifios se encuentran frecuentemente
seducidos por los comerciales que invitan al consumo desmesurado.

Entonces, asumir la responsabilidad de la vida y el desarrollo del hijo es un
asunto que resulta atravesado tanto por el deseo de cada padre y cada madre
en particular como por los discursos que circulan en la época. Con relacién
a la situacién de los padres en la actualidad, diversos autores coinciden en
sefialar que el adulto parece rechazar esta funcién de fransmisién y ello estaria



relacionado con la caida, el desprestigio o el rechazo a ocupar el lugar de auto-
ridad. En palabras de Arendt:

conscienfe o inconscienfemente, se repudian las demandas del mundo y
las exigencias de que haya un orden en él; se rechaza toda responsabili-
dad con respecto al mundo, la de dar érdenes no menos que la de obede-
cerlas. No hay duda de que en la modema pérdida de autoridad ambas
infenciones fienen un papel y a menudo van juntas de una manera simul-
ténea e inextricable. (...] los adultos desecharon la autoridad vy esto sélo
puede significar una cosa: que se niegan a asumir la responsabilidad del

mundo al que han fraido a sus hijos. (1996, p. 202)

En este senfido, se ha subrayado la “incomodidad” que genera asumir el
lugar de la auforidad, tanto de sujetarse a ella como de ejercerla; esto en la sole-
dad que produce una época que dice haber renunciado a lo intolerable de la
sujecion externa y que lo espera todo del individuo. Como lo sefiala Ehrenberg
(1988), a partir de los afios 60 surge un nuevo ideal de individuo, el de la
emancipacion y soberania sobre su propio destino. A partir de este momento
las regulaciones sociales pasan de la norma fundada en la prohibicién, prove-
nienfe de alguien o algo externo que decide por todos, a la sociedad fundada
en los ideales de la voluntad vy la iniciativa del sujeto. Entonces, si la autoridad
depende del sujeto, si ya no es posible referirla a un lugar fercero, a la vez que
se repudia toda sujecién, en nombre de la “liberacion” de cada uno, scomo
puede alguien querer ocupar ese lugar que le correspondia al representante
del lugar de la autoridad? Como se puede observar, cambiar del modelo de
la represion al de la liberacion, que dejo todo a la iniciativa del sujefo, no ha
liberado a la humanidad de los efectos del malestar en la cultura. En esta nueva
arficulacion social el individuo ya no se aqueja de culpabilidad y disciplina, sino
de insuficiencia y de impotencia, de no lograr cumplir con las expectativas de la
sociedad del éxito.

Ya Freud lo sefialaba en el malestar en la cultura; para pertenecer, el ser
humano debe aceptar las reglas de la cultura, a la vez que la cultura debe ofre-
cer experiencias susfitutivas de satisfaccién para que los individuos no se rebelen
contra ella (Freud, 1929). Cada formacién cultural establece un reparto entre
lo permitido y lo prohibido, lo que se traduce en que no todo es posible. Sin
embargo, la sociedad del éxito, la época del progreso vy de la técnica, hacen
la promesa del todo- posible, incluso, cuando el ser humano no logra ser lo sufi-
cientemente potente, el mercado le ofrece los objetos de consumo que pudieran
complefarlo. Se promueve desde entonces una gramatica del sufrimiento inferno
y de sus trafamientos por la via del dominio de si y de la eleccion de la propia
vida, a la vez que se le ofrecen los objetos de consumo que lo pudieran comple-
far. Aparecen el mercado farmacéutico y el mercado de las técnicas de vida y

de dominio de sf (Ehrenberg, 1998).
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Consumidos en la veloz carrera de los esténdares del éxito y del consumo,
una gran proporcién de adultos parecieran no tener ni el tiempo ni la disposicién
para hacerse cargo de sus hijos v facilitar su ingreso en el lazo social para agen-
ciar, de manera oportuna y clara, el conjunto de reglas y de saberes en su rela-
cién con los hijos. En ofro sentido, los adultos de hoy parecen despojados de un
saber qué fransmitir por cuanto hemos hecho de la ciencia modema el saber por
excelencia. 3Qué transmite un adulto que supone que el saber se encuentra inva-
riablemente en La verdad que le afribuye a la ciencia médica, la pedagogia, la
psicologia e incluso a los medios masivos de comunicacion? 3Qué lugar tienen
hoy los saberes tradicionales que se recibian de las generaciones anteriorese

En este panorama resulia posible constatar que para muchos adulios es
comodo aceptar que es el médico quien tiene la verdad, el saber de cémo
afender la salud y desarrollo adecuado del nifio, es el especialista quien da las
pautas de crianza y determina qué y coémo debe aprender el nifo desde sus
primeros dias de vida. Esta exclusiva valoracion de los discursos que circulan
sobre la verdad de la ciencia despoja de la responsabilidad de implicarse en
la educacién del nuevo ser; aparentemente reduce las posibilidades de fallar y
resuelve de antemano que la responsabilidad se encuentra en las oportunidades
de acceso a nuevos servicios y objetos de consumo: la educacion, la salud, el
bienestar, convertidos en mercancia.

Ofros adultos, aunque conscientes de su saber, se encuentran atrapados en
la verificacién de que sus actos no yerren, necesitan consfatar que sus decisiones
no afectan el desarrollo de sus hijos, que no los lastimaran o los fraumatizardn.
El efecto de este temor serd la postergacion del acto que debe decidirse en el
momento preciso; pero esta vacilacién sefiala un deferminante comdn para los
padres y ofros agentes educativos, se feme ser sefialados como figuras arbitra-
rias de auforidad. Lebrun (2019) describe un ejemplo de cémo una joven madre
duda de si debe negar el pecho a su hijo que llora, pese a que sabe que ya es
hora de ensefiar al nifio a tomar ofros alimentos, duda de eso que sabe porque
se pregunta si debe hacerlo, o no, en ese momento. El autor toma el ejemplo
para ilustrar cémo la joven madre, que no quiere equivocarse, no logra darse
cuenta de que no se trata de si debe o no quitar la leche materna al nifio, de
lo que se trata es de que ella pueda estar alli para que el nifio comprenda que
puede superar el momento de frustracién del objefo anhelado. Lebrun concluye:

Lo imporfante no es que la respuesta concreta que se dé sea adecuada,
es que sea transmitida por esa madre en funcién de sus propias observa-
ciones. Habria podido fambién consistir para ella, en refornar a su propio
saber, por ejemplo, para ser capaz de hacer entender a esfe nifio, que
fendria buenas razones para llorar, puesto que debia asumir ya la decep-
cién fundamental que atafie a su condicion humana, pero, que ella estaba
alli para atestiguar que eso no destruye... que incluso, por el contrario,
eso serfa lo que le permitiria desear en el futuro. (2019, p. 99)



Pero los padres y los educadores en la actualidad se encuentran en dificuliades
para reconocer su propia autoridad fundada en el saber acumulado en la frayec-
foria de una vida. El efecfo de esfa vacilacién es la impofencia, la dificuliad de
asumir el lugar de quien decide y organiza, el temor a la equivocacion que inhibe
la posibilidad de actuacién oportuna. Estos son los efectos de la dificuliad para
dar un lugar al error en la sociedad del éxito y de la potencia que lleva precisa-
mente a lo impotencia, a no poder actuar, a esperar siempre al especialista.

Ofro aspecto a considerar en esta dificultad para transmitir es el paso de
una edad a ofra. En esta situacion el adulto se encuentra frecuentemente des-
concertado, spor qué el nifio, de repente, se torna hostil hacia las figuras de
autoridad que anfes aceptaba y amaba? Una situacion que sorprende fanto a
padres como maestros. Esfos Ultimos dicen no haber recibido suficiente formo-
cién para saber hacer con estos cambios de los nifios y jévenes. Auforas como
Mannoni nos permiten comprender que para los nifios vy los j6venes hay con-
flicto, situacion de sufrimiento, alli donde el adulto puede llegar a encontrar una
falsa alarma, o una exageracién, o una simple manipulacién. Se trata de los
conflictos identificatorios por los que pasa un nifio, o un adolescente, en el paso
de un ciclo de la vida a ofro:

El nifio tiene que pasar por conflictos que son necesarios para él. Son con-
flictos identificatorios y no conflictos con lo real; y si bien el mundo exte-
rior es sentido por el nifio alternativamente como benévolo o como hostil,
sabemos con cerfeza que no se frata de una situacién biolégica, [...] de
"lucha por la vida" sino de una situacion imaginaria que poco a poco
tiene que llegar a simbolizarse. (1976, p. 29)

Esto significa que el ser humano, en su ingreso a la culura, debe abando-
nar poco a poco la idea de que ocupa un lugar de privilegio en el deseo de
los padres, o debe aprender a tramitar el senfimienfo de confrariedad que surge
cuando el adulto intenta decir no, limitar su fendencia a la satisfaccion irrestricta de
sus deseos. Esta experiencia no se vive sin un resfo de hostilidod o decepcion por
el sentimiento de pérdida del amor del ofro. Pasard un tiempo antes de que el nifio
pueda comprender que eso que ha perdido es lo que lo consfituye, lo que puede
dar un horizonte a su deseo y lo que permite crear vinculos mas amplios.

En el paso de una experiencia a la ofra lo deseable es que cada ser humano
se encuentre dotado de los recursos simbdlicos para poder hacer con la pér-
dida y con el malestar que da cuenta de ella. Esta es una de las conquistas del
desarrollo psiquico del ser humano. En el caso de los nifios, esto hace parte del
legado a recibir del adulto, quien debe facilitar que el nifio responda y haga
objecién a eso que le produce malestar en la experiencia de recibir el limite y la
regulacion. Un adulto demasiado severo, ocupado exclusivamente en la funcién
normalizadora frente a las respuestas de inconformidad, no facilita que el nifio
mefaforice y resignifique el malestar para aceptar un rodeo o una satisfaccién
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sustitutiva. Se trafa de un adulto que no logra preservar el tiempo necesario para
que el nifio elabore sucesivas respuestas a la demanda del Otro, no permite que
el nifio elabore su propia experiencia, su propia forma de aceptar y hacer con
esto que le es transmitido.

Ofros adultos se encuentran mds preparados para saber que no es su auto-
ridad la que se encuentra en juego cuando el nifio responde con muestras de
hostilidad que dan cuenta de su objecién al adulto. Estos padres y educado-
res permiten un margen para la expresion de esta respuesta, no se derrumban
o reaccionan violentamente cuando el nifio o el joven crean un chiste, una
pararrespuesta o alguna forma de agresividad como respuesta; estos adultos y
educadores, que no renuncian a su funcién de fransmisién, se encuentran mds
preparados para soportar o acompafiar esfe tipo de respuesfas transicionales.

Pero lo anterior requiere de tiempo para la elaboracién para la tramitacion
del sentimiento de perplejidad ante las nuevas exigencias del mundo. Entre tanto,
lo deseable es que el adulto haya podido soportar, en el sentido de sostener, de
hacer presencia en el momento indicado, de aportar la palabra oportuna, para
que el nifio logre comprender y resignificar, es decir, tramitar simbdlicamente,
eso absurdo que le estd sucediendo. Que el nifio cuente con recursos simbodlicos
dependerd de sus experiencias con un adulto que permita el juego de reinventar
eso que le sucede y desdramatizar asi la experiencia displacentera.

las reflexiones ya desarrolladas sobre los conflictos imaginarios nos ofrecen
posibilidades de comprender esos profundos cambios que se producen en la
relacion de los nifios con los ofros y con el saber que los maestros intentan trans-
mitirles. Eso que los maestros infentan nombrar cuando se preguntan coémo mane-
jar el “ambiente de aula”, como “manejar” las emociones, sobre todo en edades
criticas, como el paso de la primaria a la secundaria o el paso de la infancia a
la pubertad o adolescencia.

Nos referimos a esa fuerza, que a veces parece inconfenible, de los cam-
bios de los estudiantes cuando se encuentran en el umbral que marca el paso
de una edad de la vida a ofra, especialmente en el paso de la infancia a la
adolescencia. Algunos educadores parecen desconcertados por esa fendencia
del estudiante a retfar toda clase de autoridad, por la refirada del inferés sobre
aquello que se ensefia en la escuela para dirigirse a todo aquello que parecen
encontrar en los medios de comunicacion y sus grupos de pares. Esto cuando no
se frata del estudiante que preocupa a los adultos por su permanente irritabilidad



y su tendencia a alejarse de todo y de todos, encerrado en si mismo y que se
encuenira con los demds solo a fravés de la hostilidad.

En direccion a los educadores, Frigerio llama hospitalidad a esta disposicién
del adulto de acoger al ofro que se resiste a su labor de transmisién:

la hospitalidad requerida (a la que cada nuevo sujeto tiene derecho, a
la que todo sujeto tiene derecho) conlleva la pregunta: squé hospitalidad
ofrece la actualidad? la pregunfa inmediatamente se fraslada a las socie-
dades: 3qué hospitalidad brinda a sus sujefos? Y luego recae sobre cada
sujeto: scémo alberga la novedad? scomo cumple con el deber de hospr-
talidad hacia el ofro, hacia todo otro? Finalmente, la inferrogacién se nos
plantea o fodos: scémo recibimos al pensamiento del ofro? (2003, p.41)

En su funcién de fransmision, el maestro, como ya lo constatdbamos con los
padres, se ve interrogado respecto del margen que ofrece para que el ofro, su
estudiante, reedite y haga creaciones a partir de esto que le propone en nombre
de la cultura; hay maestros mas habilitados que ofros para animar a sus estudian-
fes a construir nueva significacién, sin sentir amenazado su lugar de autoridad.

Esto implica soportar, sostener, tolerar y resistir el desencuentro en la relacién
con el ofro —el notodo posible de la educacién— si tenemos en cuenta que el
nuevo en la cultura no es simplemente un reproductor de lo que recibe, él hace de
formas diversas con lo que recibe o se resiste a entrar de esa manera planteada.
Esta dificultad con la que se encuentran los maestros es la que hace necesaria su
labor, es la que explica la existencia de toda institucion. Como lo sefiala Frigerio:

Es por la falia, la incompletud nunca completable, que las insfituciones de la
cultura adquieren arquitecturas imaginarias, despliegan sus edificios simbdli-
cos, cobijan sentidos y mandatos que dan cuenta de cémo cada sociedad
alberga al sujeto. Las figuras de la educacién se vuelven entonces los hos-
pedajes del trabajo de hacer del otro, un semejante, de transfor-
mar un manojo pulsional en un sujeto de la palabra. (2003, p. 39)

A todo esto, vale la pena aiiadir la constatacién que hacen Alliaud y Antello
(2011) de que el aprendizaje es una decision del educando. El maestro pone
en juego su deseo de ensefiar o transmitir, pero el ofro, el nifio, el joven, el estu-
diante, decide si quiere aprender o no, ese es su poder ante el educador. Quien
estd ubicado en la posicién de aprender se abroga el derecho a la indiferencia,
a decidir no entrar en el infercambio. En esta situacion, dicen Alliaud y Antello:
"el que ensefia se muestra y siempre es mdas débil del que estd en posicién de
aprender” (2011, p. 36]. Constatamos nuevamente, en qué consiste el notodo
posible de la educacion, algo que si se desconoce puede llevar a la impotencio;
pero quien cuenta con el notodo posible quizd pueda persistir ante las dificul-
tades y habilitar a sus estudiantes para que reediten aquello que reciben de su
generacion anterior.

La transmision y el lugar del saber hoy
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El presente texto surge de la propuesta, los andlisis y discusiones que, en cali-
dad de tutores, aportamos en el desarrollo del curso para maestros de educa-
cién bésica en ejercicio que el Ministerio de Educacion (MeN) ofertd, a fravés de
varias instituciones de educacién superior del pais, como parte de la Evaluacion
con Cardcter Diagnéstico Formativa (EcoF)! en la segunda version.

Dado que la Universidad Pedagogica Nacional implementé el curso Ecor a
fravés de grupos de aproximadamente 30 maestros de educacion basica orien-
fados, cada uno, por un grupo de fres tutores, lo que en esfe texto se expone da
cuenta del modo en que, como equipo tutor, asumimos el refo de formar a un
grupo de maestros, aunque responde a las exigencias del Ministerio y a los com-
promisos de la Universidad. Esto es, una propuesta orientada por la narrativa auto-
biogrdfica como referente tedrico y mefodolégico que permite revisitar la practica
pedagdgica desde la experiencia relatada y, por ende, desde preguntas que inter-
pelan sus sentidos en el pasado-presente y en sus horizontes de expectativa.

Desde esta perspectiva fedrica y metodolégica, se trabajaron los cuatro com-
ponentes esfablecidos por el MeN. Se inicié con el componente de praxis peda-
gogica, luego se continué con los aspectos de contexto, curriculo y pedagogia,
y, finalmente, se trabajo el aspecto de convivencia y didlogo, manteniendo
como hilo conductor el componente de la praxis pedagdgica, enriquecido y
fensionado por algunas consideraciones epistemolégicas en torno a la “préctica
pedagdgica” como categoria matriz de la relacion ensefianzasaber y experien-
cia en el campo de la pedagogia y la didéctica.

los aspectos a los cuales nos referimos son diversos v tal vez solo podamos
dejarlos expuestos como puntos de partida para la discusion acerca de la rela-
cién biografia y formacion de profesores que ya ha sido planteada por algunos
investigadores; pero que, a partir del ejercicio que propusimos con los profeso-
res que participaron del curso ECDF Il en la upN, adquieren sentido y pertinencia
en la formacion en ejercicio con miras a la reorientacion de la practica pedagéd-
gica de profesores de educacién preescolar, basica y media.

Asumir la narrativa biografica como referente feérico y metodolégico perti-
nente para la formaciéon de profesores en ejercicio, permitio fundamentar y con-
figurar sentidos en torno a tres aspectos, en los que se concentra el presente
capitulo: (1) la relacién entre biografia y educacién con un énfasis particular en
la formacién, pues es alli donde se deslindaron elementos epistemolégicos de
la propuesta de trabajo del curso, desde el lugar de lo produccién del relato
autobiogréfico en tormo a la préctica pedagégica; (2] el itinerario para la cons-
fruccién de las narrativas autobiograficas en el curso, en atencion a la reflexion
sobre los cuatro componentes del curso ecorF v, (3] la relacion entre dicha narra-
fiva con la restitucion del maestro como sujeto politico.

1 El curso fue resultado de las negociaciones entre el Ministerio de Educacion vy la
Federacion colombiana de educadores (Fecode), que se dieron en el marco de movi-
lizaciones del gremio de maestros durante el 2018. En adelante se haré uso de la
expresion curso ECDF por razones praclicas.
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Pensar la vida es, paradéjicamente, ante fodo despegarse de ella,
hacer estallar esta “implicacién”, abrir un hueco, un enfre-dos.

PINEAU (2008, 2009)

De acuerdo con los balances presentados por algunos autores (Gonzdlez-Mon-
teagudo, 2009; Delory-Momberger 2009; 2015a; 2015b; Feixa, 2003, entre
ofros), la relacién entre biografia y educacion ha ganado ferreno en los Gltimos
afios. Segun los andlistas, esta relacién se estableceria, especialmente, en dos
aristas: la investigacién en educacion (o la investigacion educativa) y la forma-
cién. El vértice entre estas dos aristas pareciera, en ocasiones, confenerse en
angulos muy esfrechos.

En sus estudios en forno a los puentes existentes (o fendibles) entre las fuentes
que resfituyen los documentos biogrdficos y las teorias de la educacion, Gonzaé-
lez Monteagudo (2009) sitta cinco referentes. Inicialmente, se encuentran los
trabajos de Butt, quien ubica el lugar de las biografias de maestros en la forma-
cién de educadores. En una segunda orilla, se encuentra el trabajo de Gastén
Pineau y ofros autores de la corriente francéfona en torno a las hisforias de vida
como instrumento en la formacion experiencial de los adultos. Un tercer refe-
rente, de auge en la actualidad, tiene que ver con la memoria histérica y el tes-
timonio social; este referente presenta importantes desarrollos en pafses donde
se han presentado periodos de violencia, guerras civiles, dictaduras o conflictos
armados. También se encuentran los trabajos relacionados con la genealogia
y la familia, en los cuales GonzdlezMonteagudo relieva los aportes del psi-
cosocidlogo francés Gaulejac, quien inaugurd una corrienfe “llamada Novela
familiar y trayectoria social y) explora en seminarios de formacion, a partir de
herramientas verbales y no verbales, la trayectoria personal y la historia familiar
de los participantes combinando la implicacién personal con el andlisis teérico”
(2009, p. 219). Finalmente, GonzdalezMonteagudo referencia su propio fra-
bajo en forno a la autobiografia educativa, en la cual, segin el autor, se compa-
ginan la “docencia, la innovacién educativa y la investigacion” (2009, p. 219).

En la propuesta arficulada al curso ecor, el abordaje es cercano al segundo
fipo de relacion enunciado entre biografia y educacién: la formacion. Como se
expone a confinuacién, algunos de los planteamientos de Pineau (2009) y de
Delory-Momberger (2009; 2015a; 2015b) alimentaron la fundamentacion epis-
tfemolégica de la propuesta de trabajo del curso, y algunos aportes de Dominicé
(2003) enriquecieron los aspectos metodolégicos.

la fundamentacion parte de reconocer que la biografia ha sido entendida de
diversas formas y asumida como objefo de diferentes andlisis, de acuerdo con
las coordenadas espaciales, temporales y disciplinares en que ha sido utilizada.



En los ciencias sociales se le afribuyen estatutos disimiles: género literario, prac-
fica anfropoldgica, mayéutica social, nocion de sentido comin o elemento para
la renovacién (Pineau, 2009), que complejizan sus usos. En palabras de Pineau,
la "fluctuacién terminolégica” —también “fluctuacion de sentido” — que gira en
forno a las autobiografias, las biografias, los relatos y las historias de vida repre-
sentan dificulfades para quienes recurren a este tipo de narrativas en los proce-
sos de formacién y de investigacién, pues, “segin sus posiciones y disposiciones
fedricas y précticas, estos pueden echar a perder o poner a crecer esfos infen-
tos de expresién de la experiencia humana” (Pineau, 2009, p. 249). De esta
manera, la narrativa biogrdfica puede resultar tan potente como infértil en arre-
glo a los modos como esta se comprenda y el lugar que se le oforgue desde la
formacién o la investigacién.

Sensibles a esta caracteristica, en lo propuesta de formacion que elaboramos
para esfe curso nos interesd reconocer la biografia, como una narativa en la
que “la historia de vida se inscribe en una investigacién vital de saberpoder vivir,
como una prdctica formadora de existencia mds o menos corriente, mas o menos
conscienfe, mds o menos formalizada” (Pineau, 2009, p. 249). Esta légica del
saberpoder sobre la propia vida implica reconocerse en la trayectoria personal
como sujetos que ocupan distintas posiciones en el espacio social (Cérdenas,
20180, p. 23). En el caso particular, maestros con frayectorias vitales, como suje-
fos profesionales del campo de la educacién y la pedagogio, en un “espacio en
devenir y sometido a incesantes transformaciones” (Bourdieu, 1997).

Asi, la narrafiva biogrdfica se constituyd como el dispositivo que, enfocado
en la trayectoria profesional como maestros, aporta a la actualizacion, la recon-
figuracion o la reorientacién del sujeto como lo sugiere Pineau, al inferrogar:
"sNo conlleva esta préctica [la de narrarse] un nuevo saber-poder sobre la vida,
o al menos las condiciones de actualizacion de un nuevo poder-saber vivir, mas
proximo a los actores y a su vida cotidiana?” (2009, p. 249).

Es decir, dentro del marco amplio de la narrativa, la propuesta de formacién
exigio enfatizar en la escritura de sf (en la modalidad autobiogrdfica), en la que
se hace necesario partir del "yo” con implicaciones para el distanciomiento de
st mismo y el sometimiento a examen de las certezas. Un distanciamiento que
potencié el ejercicio formativo, al ahondar en la dualidad de la vida como un
espacio que se habita, pero fambién como un espacio ofro, susceptible de abs-
fraccién y andlisis.

La vida es, entonces, captada a la vez como “el entorno”, el ambiente inac-
cesible y como lo que es tomado, ganado por una lucha dificil en esfe limite,
esfa frontera por vivir, a muerte. “No es verdad que el conocimiento des-
fruya la vida, pero si que deshace la experiencia de la vida con el fin de
abstraerla mediante el andlisis de los fracasos, de las razones de prudencia
(sopiencio, ciencia, efc.) % de las |eyes de éxito eventuales, con el fin de
ayudar al hombre a rehacer lo que la vida ha hecho sin él, en él fuera, de él.

(Ganguilhem [1969] citado por Pineau, 2009, p. 259)
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Esta comprensién permitic establecer didlogos entre los planteamientos de
Pineau, quien considera que las hisforias de vida operan como artes formado-
ras de la existencia. Pineau y Delory-Momberger sitian, en una via similar, la
relacion entre biografio y educacion desde la arista de la formacién y recono-
cen "la capacidad que tiene el ser humano para contar historias, hacer relatos;
destacando la dimension antropoldgica de esta competencia narrativa y la infe-
ligibilidad de si mismo y del mundo al que brinda acceso” (Delory-Momberger,

2015a, p. 57).

Tales comprensiones, a su vez, se aproximan a los planteamientos de Ricoeur
(2008) al reconocer la memoria como dimension temporal constitutiva de la
experiencia humana, y como deferminante de la posibilidad del ser humano
para construir una idea de perdurabilidad, de continvidad y de sucesién en la
que se ordena la narracién de la experiencia. Esfa cuestion refrotrae a la media-
cién del lenguaje, pues entiende que:

El hombre experimenta su existencia en el sentimienfo de una unidad y de
una identidad que perduran a través del tiempo. Sin embargo, los seres
humanos no tienen una relacion directa y fransparente con sus vivencias y
con el desarrollo de sus vidas; esta relacién es mediada por el lenguaije v
por sus formas simbdlicas. (Delory-Momberger, 2015a, pp. 57-58)

Desde esta perspectiva, se concibe que toda experiencia es resfituible en una
esfructura narrativa,? pues los relatos, en calidad de sistemas simbolicos, median
la experiencia humana (Delory-Momberger, 2015). Se solidifica, ademds, la
opcién de construir narrativas autobiogrdficas acerca de la préctica pedagoégica
como alfernativas para indagar, por lo que constituye la experiencia profesional,
como una frayectoria vital. De esfe modo, se busca diferenciar lo que se dice
acerca del hacer, de lo que constituye la practica pedagégica y de lo que hace
la diferencia entre comprender la experiencia como acumulado y la experiencia
como "afeccién”.

la préctica narrada, ligada a la pregunta por lo que constituye la experien-
cia profesional, posibilité durante el curso identificar que solo lo que subjetiva
y no todo lo que se hace en el diario vivir es experiencia. Por ello, no todo lo
que se cuenta sobre el hacer adquiere el estatus de narrativa y, de tal modo, el
esfatus de fuente para examinar, reflexionar y problematizar la practica peda-
gogica, para distanciarse de si mismo y para someter a examen la propia vida
como profesional.

lo anterior coincide, de un lado, con los planteamientos de Ricoeur, para
quien la narrativa es “el lugar donde la experiencia humana toma forma”
(Delory-Momberger, 2015a, p. 60) vy, de ofro, con las valoraciones de lo bio-
gréfico como un ejercicio de constitucién de la experiencia, en fanto la produc-
cién de una narrativa biogrdfica es:

2 Invocamos la tesis de Ricoeur de la esfructura prenarrativa de la experiencia temporal
para indicar que dicha estructura exisfe, aun cuando no ha dejado huella escrita.



Una de las formas privilegiadas de la actividad mental y reflexiva, a través
de la cual el ser humano se representa y comprende a si mismo, dentro de
su ambiente social e histérico. En ese sentido, somos llevados a definir lo
biogrdfico como una categoria de experiencia que permite al individuo,
en funcién de su pertenencia sociohistérica, integrar, estructurar e infer
prefar las situaciones y los aconfecimientos vividos. (Delory-Momberger,

2009, p. 31)

Para ofros autores, el relato ademds de dar sentido a la experiencia, de
hacer el mundo inteligible, da forma al mundo. Para Bruner, “la narrativa, incluso
la de ficcion, da forma a cosas del mundo real y a veces les confiere, ademds,
una carta de derecho en la realidad” (2003, p. 22). Es una idea potente porque
la “construccion de la realidad” puede resultar imperceptible, en tanto se inscribe
en el marco simbdlico del lenguaje, de ahi que pocas veces cuestionemos los
modos como entendemos el mundo y, en consecuencia, la forma como lo habita-
mos y nos relacionamos con él:

Solo cuando sospechamos que nos hallamos ante la historia incorrecta
empezamos a preguntamos cémo un relato estructura (o “disforsiona”)
nuestra vision del esfado real de las cosas. Y finalmente empezamos a
pregunfamos como el relato mismo modela eo ipso nuestra experiencia del

mundo. (Bruner, 2009, p. 23)

Con lo dicho acerca de la narrativa biogrdfica, los sentidos de la relacién
entre biografia y educacién, en el plano de la formacién, permitieron des-
tacar su fuerza como alternativa de trabajo sobre si mismo. Aqui se desple-
garon ofros concepfos necesarios: biografiarlnos), que consiste en organizar
y significar nuestra experiencia temporal en el relato. la biografizacién, por
su parte, implica “relacionar con nosofros mismos las situaciones en las que
estamos involucrados y hacer de estas situaciones una experiencia propia”
(Delory-Momberger, 2015b, p. 698); asi mismo se refiere al “conjunto de ope-
raciones y de comportamientos por medio de los cuales los individuos frabajan
para darse una forma propia en la que se reconocen a si mismos y se hacen
reconocer por los ofros” (Delory-Momberger, 2015b, p. 699). Finalmente, la
hermenéutica préctica que define “un marco de estructuracién vy significacion
de la experiencia a través del cual el individuo se afribuye una figura en el
tiempo, o sea, una historia que remite a si mismo” (Delory-Momberger, 2009,
p. 31). Asi establece la autora la relaciones entre ellos:

No dejamos de biografiamos, es decir de inscribir nuestra experiencia en
los esquemas temporales orientados que organizan mentalmente nuestros
gestos, nuestros comportamientos, nuestras acciones, segln una |égico de
configuracion narrativa. Esta actividad de biografizacién podria ser defi-
nida como una dimensién del pensar y del proceder humano que, bajo
la forma de una hermenéutica prdctica, permite al individuo, en las con-
diciones de su inscripcion socio-histérica, infegrar, estructurar e interpretar
las situaciones vy los acontecimientos de su vivencia. (Delory-Momberger,

2015q, p. 62)
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Un buen ejemplo lo encontramos en el relato de un participante en el curso,
quien coloca en escena la temporalidad, el frascurrir de su frayectoria, el sentido
de su practica profesional, el sentido de la disciplina que ensefia y el cuestiona-
miento de sobre su hacer como profesor:

Queriendo optar por un esfilo de vida especifico me fropecé con la filoso-
fia, y de paso también con su ensefianza. Nunca quise ser filésofo ni pro-
fesor de filosofia, y mucho menos de escuela. Tan solo un dia me encontré
inmerso en esfe magico mundo de la educacion. Mi transcurrir por este
camino tortuoso de la reflexién filoséfica me ha descolocado y me ha vuelio
a colocar en el mismo sitio, aunque de una manera disfinfa y novedosa. La
razén humana no es sélo instrumental sino fambién préctica. Gracias a ella
he podido cuestionar las ensefianzas recibidas y significar mi lugar en este
mundo, esfo es, darle senfido a cada uno de mis dias, tanto a los ya vivi-
dos como a los venideros, y experimentar asi, la dicha de poder respirar y
tener la esperanza de mejorarme a mi mismo y procurar la mejora del ofro
y de lo ofro. Si bien es cierto que a la filosofia se llega en la mayoria de los
casos por azar o por obligacién, como me pasd a mi, y no por conviccion,
también es cierfo que cuando el ser humano se deja inferpelar por ella, el
mundo se reviste de multiples y complejas significaciones.

Cuando despojé a la filosofia de su ropaje tedrico y abstruso con el que
se la mira cominmente y la revesti, como en la época helenistica, de
absoluta practicidad, dejando que sus elucubraciones tocasen las fibras
mas infimas de mi exisfir, no solo cambié mi comprension del mundo y de
la vida misma, sino que empecé fambién a cuestionar mi quehacer diario
como profesor de escuela. Entre ofras cosas, enconiré que la educacion
fiene un fin eminenfemente formativo y que el lugar de la filosofia en la
escuela estd en ensefiar a los jGvenes a pensar crificamente y a argumen-
tar suficientemente sus posturas. Para ello es necesario, en consecuencia,
poseer un saber disciplinar especifico, un saber pedagégico y didactico.
Y, es precisamente en este asunfo donde encuentro una falencia en mi
practica, un obsféculo que debo superar, o mds exactamente, que quiero
superar para llenar de significacién mi opcién de educar. (Cifuentes, J.,
comunicacion personal, 30 de agosto de 2019)

En este relato la fuerza de la individualidad resulta dfil para advertir, como
sefala Delory-Momberger, que las elaboraciones subjetivas reflejan la consfruc-
cién de unos senfidos compartidos que configuran experiencias propias de la
vida en colectivo. En este caso, en el escenario de la educacion y la escuela. De
alli, enfonces, que elaboracion narrativa (de si) nos lleva al correlato o a la inser
cién en la historia y la cultura:

Esa escritura, mediante la cual nos tornamos narradores de nuestras vidas,
nos inscribe en la historia y en la cultura. La inmersién del hecho biogréfico
en el lenguaje de la narrativa remite a la historicidad de los lenguaijes de la
narrativa: las hisforias que contamos de nuestras vidas se escriben bajo las



condiciones sociohistéricas de la época vy cultura (o culiuras) a las que per-
tenecemos. Existe una historia (una historicidad) del “narrar la vida”, como
existe una historia (una historicidad) del “individuo”, de la “conciencia de
si”, del “sujeto”. Las formas que adopta el lenguaje de la narrativa segin
el estado de la sociedad, segin la relacion del individuo con la polifica
% lo socidl, imprimen su marca en nuestras representaciones biogrdficas.

(Delory-Momberger, 2009, p. 40)

Se frata de una insercién estruendosa en el caso de los participantes, en
fanto la escuela es el mejor analizador de las aspiraciones sociales, econdmicas
y politicas en una época. Por ello, avanzar en el ejercicio de biografiarse como
maestros implicé el encuentro con narrativas en forno a la tarea de educar, ten-
sionada por los ideales y las posibilidades propias de una historia y una cultura
especifica; esto es, de unas exigencias y logicas particulares:

... los formatos de planeacién institucionales que exigen diligenciar tipos
de competencias como cognitiva, comunicativa, ecoldgica, socio afec-
fiva, corporal, arfistica y personalsocial acompaiiadas de desempefios
con sus respectivos niveles, enmarcan cierto formalismo que no permife
una reflexion més obijetiva sobre la misma préctica docente. Si a esto se
suma el afén de la institucion por los resultados favorables en las pruebas
externas, en cada afo, se ferminan ensefiando los contenidos fundamen-
fales propuestos por los estdndares de competencias y por los derechos
bésicos de aprendizaije, sin una preocupacién real por su comprension, lo
que posiblemente hace que los estudiantes no se apropien, de manera sig-
nificativa, de los conceptos trabajados. Esto conlleva pensar en la formula-
cién de preguntas cuyas posibles respuestas contribuyan a mejorar algunos
de los aspectos que hoy afectan negafivamente mi actividad docente: sen
mi préctica, como docente de matemdticas, logro desarrollar, formar o
consolidar, en los estudiantes, pensamiento matemdtico? Responder a esta
pregunfa no es fan fécil como parece pues pasa por resolver ofras cuestio-
nes como 3qué elementos configuran el pensamiento matemdtico? sCoémo
se defermina que un esfudiante fiene un pensamiento matemdtico determi-
nado? 3Qué elementos se evidencian para decir que un estudiante tiene
buen pensamiento matemdtico? Las respuestas a estos interrogantes llevan
a preguntar si ses posible hacer visible los procesos de pensamiento segui-
dos por los estudiantes cuando resuelven algunos problemas de matemd-
ficas o fratan de comprender un objefo matemdtico dado? (Contreras, J.,
comunicacion personal, @ de agosto de 2019)

Con narrativas autobiogréficas es evidente la fuerza de la estrategia metodo-
logica de la propuesta de formacion, en la infeligibilidad biogréfica, es decir,
en "la manera en que el hombre aprehende su vida y la comprende narran-
dola” [Delory-Momberger, 2009, pp. 62-63), desde la ubicacién de un yo her-
meneuta, un “intérprete de si a lo largo de la vida", pero también desde la
implicacién de la heterobiografia, signada por las teorias de la comprensién de
lectura o las teorfas de la recepcién. Teorias representadas en el curso, en fextos
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académicos, materiales audiovisuales, textos literarios® y los propios relatos auto-
biogrdficos producidos durante el curso y leidos y analizados durante el desarro-
llo de las sesiones de trabajo, en los encuentros semanales. Sesiones en las que
la recepcion de los avances autobiogrdficos evidencié la fuerza de dos vario-
bles: el horizonte de expectativas del lector y la biblioteca personal (esto quiere
decir, el acumulado de lecturas, los marcos de comprension que ha construido
hasta ahora), en la cual fue fundamental la trayectoria formativa y profesional de
los maestros participantes en el curso.

Variables frente a las que Delory-Momberger nos recuerda que cuando afron-
tamos la lectura de una narrativa ajena, cuando la escuchamos, lo hacemos
desde nuestros propios referentes biogrdficos; senfido en el que la narrativa
ajena es, al mismo tiempo, una escritura de si:

Uno solo puede (re)construir el mundo-de-vida de la narrativa que escucha
o lee, relacionando ese mundo con sus propias construcciones biogréficas
y comprendiéndolo en las relaciones de resonancia y de inteligibilidad
con la experiencia biogrdfica propia. En el acto de recibirla, la narrativa
ajena fombién es escritura de si, dentro de la relacion con el ofro y debido

aella. (2009, pp. 62-63)

En esta via, es claro que la eleccion del seminariofaller o el café literario
como modalidades de trabajo, encuentro y escucha en el curso, respondié a la
comprensién de que el frabajo biogrdfico exige disposicién en tormo a la ora-
lidad vy la escritura, tal como lo sefiala Dominicé (2003), quien, al referirse al
trabajo con lo biografia educativa, propone que se realice en tres momentos:
el individual, el de pequefio grupo y el de grupo de clase. Tres momentos que
fueron asumidos para la preparacion y el intercambio de la narrativa autobiogré-
fica en tormo a la opcién de educar, durante el curso, como se reconstruye en el
itinerario presentado a continuacion.

tinerario para la construccion de la narrativa
biogrdtica: relacién teoria-préctica

El ejercicio biogréfico implica un desplazamiento por la temporalidad compleja
de la experiencia humana. En el ejercicio con los profesores, si bien el producto
esperado por el Ministerio de Educacion era el disefio de un proyecto pedagd-
gico que diera cuenta de la reorienfacién de la practica pedagdgica, asunto

3 En el curso consideramos los lenguajes estéticos como posibilidad de teorizar el
mundo vy conectarlo con la vida para narrarla. Asf, algunos de los conceptos se fra-
bajaron desde la literatura —por ejemplo, la pregunta por el sentido y el significado
se frabajé con la novela Nada de Janne Teller (2011); v la cuestion de la diferencia,
desde la novela infantil Toby de Graciela Cabal (2003)— v el cine.



que plantea una accién hacia el futuro, propusimos ejes de trabajo e inferrogan-
fes que posibilitaron una aproximacién a diferentes momentos de la frayectoria
biografica como maestros.

Consideramos imposible el planteamiento de un proyecto que implicara una
consfruccién de sentido para la reconfiguracion de la practica —que no se redu-
jera al cumplimiento de una serie de elementos técnicos en la elaboracién de
proyectos—, si antes no nos aproximabamos a lo que, en términos de Koselleck
(1993) constituye la temporalidad complejo, el espacio entre el pasado y el pre-
senfe —en este caso de la préctica pedagégica—, entendido como el espacio
de la experiencia, y su presente y su futuro, comprendidos como el horizonte de
expectativas —lo que proyecta hacer para la reconfiguracion de la practica—.

Este espectro del pasado se frabajé desde la pregunta por la configuracién
de la opcién de educar con miras a la construccion de un “proyecto retrospec-
fivo” [Meirieu, 2001, p. 15). En este eje temporal, las narrativas autobiogré-
ficas se elaboraron con diferentes distancias en la mirada, algunas desde la
eleccion de carrera, ofras desde el inicio del ejercicio profesional y ofras en el
reconocimiento de la vivencia en la escuela a largo plazo. Esa vivencia que nos
recuerda que fodos los que trabajamos en educacion conocimos el terreno a
partir de la llegada a la escuela “muchos afios antes de que esta se convirtiera
en un conceplo, en algo sobre lo cual reflexionar, leer, discutir, escribir” (Ruiz,

2014, p. 33).

En las primeras etapas de mi historia como sujeto escolar, recuerdo la
imagen de maesfros amorosos, comprensivos (mi profesora Chepital), que
me ensefiaron a diverfirme y a querer hacer parte de la Escuela. En la pri-
maria confinuaron las buenas experiencias, aunque descubrf que los maes-
fros fambién fe pueden hacer sentir miedo y que sus gritos te paralizan y
no fe dejan ser; a pesar de ello, el agrado por la escuela superé a los
momentos desagradables. Ya en la adolescencia, aparecieron los maes-
fros que me cuestionaban y me invitaban a transformarme y ser agente
fransformador, es asi como traigo a mi memoria a Mariela Galvis (mi
maestra de literatura) y a Celina Serrano (mi maestra de sociales]. Me
apasionaban las clases en donde aparecian y permanecian muchas pre-
guntas que quedaban sin respuesta, este era el mejor pretexto para pasar
tardes enferas conversando con mis amigas acerca de tantas reflexiones
que se hacian en la clase; de esta manera iba creciendo y consfituyén-
dome en un ser reflexivo que admiraba a este par de maestras, y a ofros,
que nos apasionaban, enamoraban e invitaban a beber de la fuente de
diferentes saberes.

Como ninguna historia es perfectamente feliz, también me encontré con
los maestros aniquiladores de suefios como mi profesor de matemdticas de
grado octavo, cuyo nombre no puedo, 30 no quiero?, recordar. El, desde
de las primeras clases, me pidié que me pusiera de pie, junfo con ofros
compaferos, para proclamar su fafidica senfencia: “ustedes no pasardn
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matemdticas conmigo”. En aquel momento resulté temerario y humillante;
pero como siempre he querido asumir los retos, esta afirmacién, de clarivi-
dente timador, me invité a demostrarme y demostrarle que si podia enten-
der las matemdticas. Fue fal mi deferminacién que terminé el afio siendo
una de las mejores estudiantes de esta clase, el impulso alcanzé para el
resto de mi bachillerato y para enamorarme de la magia que fienen las
matemdticas, y que te seducen cuando entiendes su lenguaije, y aprendes
a regocijarte con la satisfaccion que solo dan las grandes batallas (ya no
sé si agradecer al profesor anénimo). (Gonzdlez, M., comunicacion per-

sonal, 24 de agosto de 2019)

Las historias fueron diversas, vehementes, entusiastas % confrontadoras, particu-
larmente en el didlogo con el autor propuesto, pues Philippe Meirieu reconoce la
“opcién de educar” como un acto politico, como un compromiso con la sociedad;
pero fambién como una tensién personal que pasa por:

reconocer que no se puede ensefiar inocentemente, y que la eleccion de
una profesién relacionada con la educacion encubre probablemente algu-
nas razones poco confesables en que las segundas intenciones v las ven-
ganzas oscuras son mucho mdas numerosas de lo que se quiere confesar.

(2001, p. 22)

El momento presente tuvo como punto de partida la aproximacién a los sen-
tidos que se atribuyen a la practica pedagégica desde los lineamientos del
Ministerio de Educacion Nacional que comprenden la ecor y los procesos de
formacién que derivan de esfa. De este modo, a partir del émbito biogréfico,
se frabajé en tomo a las preguntas por scomo significar la préctica desde la
perspectiva de la experiencia profesional? sQué problematizaciones en tomo a
la praxis pedagégica identifico desde la reconstitucién de mi experiencia pro-
fesional actual? 3sQué aspectos susceptibles de mejora de mi préctica pedags-
gica evidencio a partir de los andlisis de la praxis, desde la reconstitucion de
mi experiencia, los referentes tedrico-conceptuales y el didlogo con el grupo?
2Cémo pueden/deben articularse dichos aspectos al proyecto pedagédgico?

Mas adelante, se trabajo en tomo a la puesta en fensién de las demandas
contempordneas a la escuela y las relaciones que estas demandas establecen
entre el contexto y la practica pedagdgica ([ambos aspectos comprendidos en el
marco de la evaluacién diagnésticoformatival. Asf, se propusieron preguntas por
las caracteristicas de la préctica pedagdgica en la actualidad, desde los nive-
les del contexto familia, comunidad y proyecto educativo insfitucional y por los
modos como el andlisis de los diferentes niveles del confexto alimenta las posibi-
lidades de mejora de la préctica pedagdgica.

También se discutio, en esfe espectro femporal del relafo biogréfico, alrede-
dor de las diferencias entre el saber didéctico v el saber pedagdgico, con base
en los planteamientos de Zambrano (2019), con el propésito de ahondar en

4 Notese que desde esfe punto las preguntas se formulan en primera persona.



discusiones acerca de lo pedagégico, que se comprende como el espacio en
el cual tienen lugar debates de indole ética, politica, estética, epistemologica
y ontoldgica en el dmbito de la educacion. A partir de las preguntas y con-
ceptualizaciones, las narrativas se centraron en la ensefianza y el aprendizaje
con relatos enfocados en mirarse como ensefiante en referencia a ese ofro que
aprende (o debe aprender) y, también, enfocados en el didlogo con referentes
fedricos que parecieran devolver la confianza para ser efectivo en el trabajo
como profesor:

Al observar a mis estudiantes, se pueden identificar algunas situaciones
como: la escasa participacién en el desarrollo de la clase, la distraccion
que generan ofros. Con ellos salen a la luz preguntas como: zserd que
me entendieron todos? sSerd que explique bien? 3Serd que los recursos
empleados sirven para mejorar la ensefianza vy el aprendizaje? [...] Si
fenemos en cuenta que el saber disciplinar se gesta en la ciencia y que
esfos saberes son ensefiables en la escuela y fundamentan el sentido de
las disciplinas generando creencias para actuar en la vida [que la] “dis-
ciplina es la estructuraciéon de un conjunto de contenidos, de dispositivos,
de précficas, con miras a hacer aprender a los estudiantes” (Zambrano,
2019 [...] esto me conduce a proponer una unidad didéctica, orientada
por la experimentacién, que [...] conlleve a transformar la préctica peda-
gégica [...] para logar ser mas influyente en el aprendizaje de los esfu-
diantes en el dreq, teniendo en cuenta lo que dice Zambrano (2019), “el
éxito del profesor reside en la buena ensefianza del saber disciplinar, en
especial, cuando el estudiante aprende”. (Jiménez, C., comunicacién per-

sonal, 24 de agosto de 2019)

El aspecto de curriculo y pedagogia indagd, en primera instancia, los com-
ponentes curriculares que identifican e integran su préctica pedagégica, por la
pertinencia de la planeacién desde la practica educativa y por las experien-
cias significativas han afectado la vida institucional (todos estos inferrogantes
se planfearon en primera persona). Se plantearon en este aspecto ofras pregun-
fas concermientes al aspecto pedagdgico. En ofro sentido, al comprender que
la aproximacién a la vida de los ofros es, al mismo tiempo, la narracién de la
propia vida, se llevd a cabo la lectura de algunas historias de vida de maestros.
Esta lectura generd discusiones alrededor de las apuestas politico-pedagdgicas
que emergen desde las historias de vida de maestros:

Entonces, ser profesional en educacion cobra gran frascendencia en lo
fransformacién de sociedad, y esto implica que ademds de fener un saber
pedagogico vy disciplinar, debamos reconocer nuestra verdad sobre ser
maestros, lo que ha traspasado nuestro ser y nos ha trasformado en nues-
tra forma de ver y actuar como docentes anfe la sociedad. Es la conti-
nua reflexiéon sobre nuestra préctica en didlogo con las feorfas que nos
ofrece la academia la que nos permite la consolidacion de una postura
que orienta y le da sentido a nuestra labor. (Robayo, S., comunicacion

personal, 24 de agosto de 2019)
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Respecto al aspecto de convivencia y didlogo, se propusieron preguntas que
permitieran el recorrido por las tres temporalidades y que posibilitaran entrecru-
zamientos con los dos momentos anteriores. Asi, en la primera parte se frabaié,
a proposito del sentido de la educacién, acerca de estas cuestiones: scudl es
el sentido que, como maestro, oforgo a la educacién? Y spor qué es importante
construir un relato sobre el senfido de la educacion? Al respecto, Esperanza
sefiala en su relafo como la pregunta por el sentido de la educacién —como
sustantivo y como accién de educar— implica interrogantes en forno a la existen-
cia misma que, en su infento por desentraiar, esfablece, invariablemente, rela-
ciones con los ofros (sus estudiantes y el orden social): “El senfido es conciencia
del hecho de que existe una relacién entre las varias experiencias” (Berger y

Lluckmann, 1997, p. 4).

y esa relacion fe convoca a ciertas posturas frente a la existencia misma,
elecciones, acciones, frustraciones algunas veces. Por el sentido optamos
y por el sentido desechamos. A quienes estamos en el mundo de la educa-
cién, nos compete encontrar en él sentido o corremos el riesgo de llegar a
clase como vasijas deshabitadas, trasmisoras de discursos vacios. (Nava-
rrete, E., comunicacion personal, 26 de agosto de 2019)

Como hemos sefialado, la reconfiguracion del sentido y la reorientacion de
la practica tuvo un lugar en el ejercicio mismo de la escritura propiciado, a su
vez, por el encuentro con autores relevantes en el campo de la educacion, quie-
nes a partir de sus planteamientos interrogan el quehacer del maestro:

Quizé sea por ello que encontrar a Meirieu ha sido, para mi, como
encontrarme de frenfe con una verdad que ha esfado ahi, tacita o explf-
citamente, segin sea el caso; pero que en este mundo de las relafivida-
des corre el riesgo de perderse: “educar es, precisamente, promover lo
humano y construir humanidad” (2001, p. 30). Y ese es el sentido de la
educacion, por lo menos el que yo descubro. No educamos para llenar
de conocimientos, si bien el saber es la excusa, no solo necesaria, sino
tombién enriquecida, para ir més alld. lo educacién es la posibilidad
para la construccion de sociedades mas democrdticas, mas “humanas”,
donde la voz de todos tenga un lugar. La escuela es el espacio para gene-
rar conexiones comunes que, sin desdibujar individualidades, teja lazos
que nos permitan vernos los unos a los ofros como parte de un colectivo en
el cual cada uno aporta y enriquece al ofro, como ejercicio ineludible de
la propia recreacion personal. No somos sin los ofros, los ofros no son sin
nosotros. (Navarrete, E., comunicacién personal, 26 de agosto de 2019)

Para Esperanza la pregunta por el senfido no se resuelve de manera defini-
fiva, sino que dialoga constantemente con condiciones que se muestran como
esfructurales y con ofras situadas en la contingencia del contexto histérico, con
sus variables sociales y polificas:

la educacién es, por fanto, “subversiva”, en el mejor de los sentidos. le
compete el rol de escandalizar al mundo cenfrado en el poder del mas



fuerte, en el poder de los mercados, en el poder de la politiqueria v la vio-
lencia. Porque las relaciones mas justas; el respefo vy la interconexion con
el ofro que me interpela, que me sacude; la busqueda continua y desde
la multiplicidad de sabedores de las verdades, de esas verdades a la que
fodos pueden acceder, que todos pueden enriquecer y que a todos hacen
mds humanos, mds criticos, menos manipulables, més democrdticos, sub-
vierte necesariomente el orden establecido en el cual el individuo es solo
una pieza del tablero de ajedrez, no su razén de ser.

Cuando escribo este texto el pafs pasa por un nuevo momento de polari-
zacién, jefes guerrilleros se han refirado del proceso de paz, sin saberse
si alguna vez estuvieron realmente presentes. Y los amantes de la guerra,
que eso son para mi, saltan a la palestra para reclamar refirar los acuerdos
de la Consfitucién, terminar la Jer,® desconocer la posibilidad de encontrar-
nos como colombianos. Me pregunfo, entonces, scudl es el sentido de
lo escuela en esfe contexto? Construir espacios de paz, es mi cerfeza.
Lugares donde podamos vemnos sin resquemores; oasis donde los nifios v
j6venes, fambién los mayores que vuelven a la escuela descubran el valor
del didglogo, de lo estético, de la pregunta que moviliza; dmbitos donde la
opinién distinta sea vista como una posibilidad de enriquecimiento mutuo
y no como una amenaza; lugares donde podamos ser y donde el error
fenga un lugar para rehacerse. (Navarrete, E, comunicacién personal, 26
de agosto de 2019)

En las palabras de Esperanza, la pregunta por el sentido abarca cuestiono-
mientos de indole éfica, politica e incluso estética. En estos elementos se ponen en
juego formas de ser y estar en el mundo con los ofros. Se reconoce, asi, la impor
fancia de construir senfidos para ponerlos a circular en la esfera piblica de modo
que se encuentren con ofros y sea posible la construccion de sentidos colectivos:

No es facil. Muchas veces, la franquilidad de no entrar en conflicto con
lo ya esfablecido, lo que “siempre se ha hecho asi” o la visién estética de
las instituciones y de algunos de sus miembros, nos anquilosa, nos aparta
de los propios sentidos. Las presiones de los entes oficiales, los conflictos
sociales, los cursos de més de 40 estudiantes, las horas de trabajo y la no
valoracién social del rol del maestro parecen ser el arfilugio de los poderes
reinanfes para descentramos, cosificarnos. De ahi, la importancia de reto-
mar la busqueda de lo significante. Hacerlo colectivamente es imperativo;
porque si bien las busquedas personales enriquecen, son las colectivas las
que pueden sembrar transformaciones palpables. Ello requiere la practica
de lo democrdtico entre nosofros los docentes; ceder el protagonismo a la
esencia de nuestra farea: "humanizar” v ello empieza por humanizarnos
nosofros mismos en la escucha creativa y la construccion comin, de quie-
nes queremos ser como maestros y cudles son nuestros sentidos profundos.
[Navarrete, E, comunicacién personal, 26 de agosto de 2019)

5 Jurisdiccién Especial para la Paz.
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luego, en consideracion de las inquietudes de algunos profesores respecto a
la politica de la inclusién en las instituciones escolares y su impacto (o la ausen-
cia de esfe) en la practica pedagdgica, se trabajé alrededor de la pregunta por
la ofredad y por la diferencia. los aportes de Skliar (2002) y de Giuliano (2016)
resultaron claves a la hora de situar criticas al modelo de inclusién propuesto por
la politica publica que, en su aplicacion en las escuelas, redunda en la produc-
cion de formas —a veces soferradas, a veces tan evidentes que golpean a la cara
de los maestros y de los estudiantes— de exclusion. En relacion con los aportes de
esfos dos autores, los profesores construyeron reflexiones como las que se presen-
fan a continuacién, en las cuales exhortan la ponderacion de la diferencia en el
orden de aproximarse a lo comin, por encima de la idea de diversidad en la cual
todos resultan tan disfintos que no hay cabida para el encuentro con el ofro:

Los seres humanos, habitamos espacios comunes y la escuela es el lugar de
encuenfro, por excelencia, en donde todos y cada uno, somos diferentes,
porque fodo aquel que no soy yo, es alguien diferente para mi, de igual
manera, que yo soy el diferente para los ofros. Para frafar la diferencia en
la escuela se emplea la palabra “inclusion”. Bajo esta connotacion, se da
por senfado que, con base en el derecho a la igualdad, la escuela debe
asumir los nifios que fienen una “condicién diferente”, para brindarles el
servicio educativo. Pero esfas politicas de inclusién distan en ofrecer la aten-
cion que ellos requieren y por lo general, si no se cuenta con un servicio de
apoyo especial, al inferior de las insfituciones y dentro de las aulas cuando
se requiere, estos estudiantes pasan a ser excluidos del resfo de la clase, por
lo tanto, muchos de ellos quedan abandonados a su suerte. De ahf que, el
frato que se le da a la llamada diversidad al inferior de la escuela tiende
a ser una de las précficas que maliratan a quienes la habitan. (Gonzdlez,
M. L, comunicacion personal, 28 de agosto de 2019)

Cabe anofar que una de las maneras de relacionarme con el ofro es
vincularme con €l desde lo que yo soy y considerando que el ofro es lo
que yo no soy; el offo es un verdadero yo, no un yo reflejado. [...] Por
términos de politica publica y educativa se reconoce la multiculturalidad
pero lo diverso es tanfo, son fantas las minorfas que no hay espacio para
lo comdn. En comin tenemos lo humano. Debemos empezar a cuestionar
formas que permitan reconocer la diferencia vy lo alteridad en nuesfras
aulas de clase, pensar en el ofro como lo que es, como sujeto, como per-
sona. Pensar en el ofro sin efiquetar. Pensar en que yo soy diferente, mi
estudiante es diferente, el ofro es diferente, somos diferentes, pero pode-
mos encontrar punfos en comin. Asf, considero que se debe repensar una
[...] no solo para la cuota de inclusién. (Romero A. G, comunicacion per-

sonal, 29 de agosto de 2019)

Finalmente, con el propésito de realizar una aproximacion a los elementos
que involucra el encuentro con el ofro en lo comin (o para la construccién de lo
comin) se debatié acerca del lugar del didlogo, la conversacion y el silencio en
la escuela. La propuesta de Gadamer —la cual revisitamos desde la lectura que



de esfe autor hace Aguilar (2003)— respecto de la conversacion, comprendida
como “la fusién de horizontes de senfido”, permitié a los maestros interrogarse
por la relacién entre la educacion y la conversacion en el escenario escolar:

Si vamos al trasfondo de la poca importancia que se le da a la conversa-
cién, debemos preguntarmos sobre el porqué la cultura le resta importan-
cia al ofro, ese ofro que forma parte de la conversacién, al que se debe
escuchar y comprender. Una accién nada facil, que requiere fodo nuestro
esfuerzo para, en primer lugar, desligamos de la ideologia del placer indi-
vidual y la competitividad que nos bombardea o cada instante, y hace
que veamos la conversacion como algo frivial e improductivo, y que, a
nuestro sisfema educativo instrumentalizado, no le interesa porque no se
puede medir, cuantificar y confrolar. Si se ve que un grupo de estudian-
fes o un docente estén generando conversacion, esto es sospechoso. |...]
Conviene entonces, introducir y naturalizar la conversacién en la escuela,
claro estd, con la claridad de sus bondades para la construccion del
saber que configura la formacién humana, fin Oltimo de la educacién. Ya
no como algo espontaneo, producto del azar, sino como un recurso peda-
gbgico fundamental en el proceso formativo, con una infencionalidad esta-
blecida con anterioridad, que permita el reconocimiento pedagégico de
espacios destinados para fal fin. (Robayo, S, comunicacién personal, 31

de agosto de 2019)

Vale la pena resaltar que la lectura de referentes tedricos y conceptuales y de
textos literarios, asi como el andlisis de materiales audiovisuales, fueron determi-
nantes en los tres momentos de trabajo. Lo que permitié reconocer el frabajo auto-
biogrdfico y la interpelacion del propio hacer como un dispositivo fundamental
para fortalecer la relacion entre teoria y practica, y cuesfionar las ideas desatina-
das que prevalecen sobre lo tedrico como academicismo en el dmbito de la for
macion de maestros y mucho mds en el de la formacién de maestros en ejercicio.

De ahi que, en el curso también tomara fuerza la pregunta por la formacion
de maestros centrada en la practica y sus implicaciones: la formacién se debi-
lita, se fortalece? sCudles son posibilidades y limitaciones de este didlogo entre
la teoria y la practica en contexto de un proceso formativoe Cuestionamientos
como estos hicieron de la representacion del maestro un asunto transversal en el
curso, acogiendo la apuesta macro del proceso de formacién de la ecor:

Un maestro posicionado de su oficio acude a la profundizacion de sus
inquietudes, uilizando los conceptos vy teorfas pedagégicas como herra-
mientas para la comprensién de lo que aconfece en el aula y en la ins-
fitucion escolar. Cuando su préctica pedagdgica la ve con ofros ojos, a
fravés de la reflexion, es porque ha logrado nuevas relaciones e infegra-
ciones de aspecfos de su practica, convirfiéndola en experiencia peda-
gogica susceptible de socializar a sus pares. El maestro comprometido
con la reflexion, comunicacién y debate de su practica no asume ésta de
manera fragmentada, sino que la relaciona con fodas las dimensiones en
ella concernidas. Al apropiarse de una mirada mas infegral, se pregunta
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por el propésito de la escuela vy el sentido de ser maestro, proyectando su
accién hacia la bisqueda de relaciones productivas con el conocimiento
en sus estudiantes y a inferacciones que permitan construirse como sujefos
que promueven una vida en comunidad respetuosa de los derechos huma-
nos. Un maestro comprometido con su préctica vy su oficio busca interlocu-
fores entre sus pares y en la comunidad académica, buscando escenarios
de socializacién, infercambio de experiencias y vinculacion a reflexiones
colectivas. Este maestro propende por fransformaciones de aula e institu-
cionales y busca arraigo en redes y comunidades pedagégicas y acadé-
micas. (Universidod Pedagégica Nacional, 2015)

Evidentemente, en esta consideraciéon del maestro se sumié una entrada que
reconoce la feoria “como herramienta” para comprender lo que acontece en el
aula, para reflexionarla y pensarla con ofros ojos, mas alla del sentido coman
de la reproduccién. De esta manera, entendida la relacién teoria-practica, fue
relativamente sencillo situar la préctica pedagégica en la perspectiva de la expe-
riencia reflexionada, interrogada y teorizada, susceptible de andlisis y de mejo-
ramiento continuo, desde el lugar de un sujeto posicionado gracias a su propia
frayectoria profesional.

En estas lineas es posible advertir que al tiempo que se posiciond la practica
pedagdgica como centro del proceso de formacién, se confrapunted la falsa idea
de que la teorfa no es importante y en ese sentido fueron oportunos los andlisis
sobre los riesgos de caer en la dicotomia. Por un lado, segin la teoria a secas,
el riesgo de ahondar “la brecha entre las teorias proclamadas vy las teorias en
uso [provoca la] adquisicién y reproduccion de conocimientos que no cuajan en
modos profesionales considerados satisfactorios” (Pérez, 2015, p. 24), que no
producen cambios en las précticas y que dejan desprovistos de saberes nece-
sarios a los graduados. Por ofro lado, el riesgo del “pragmatismo acritico de las
practicas” que ha forfalecido la corriente Teach for America, que ha reforzado la
idea segin la cual “cualquier profesional sin formacién pedagdgica y profesional
especifica [...] puede ir a la escuela y ensefiar” (Pérez, 2015, p. 24).

De este particular, se evidencia la pertinencia de preguntar en el contexto de
la formacion de maestros en ejercicio: squé entendemos por teoria? 3Cudl ha
sido su lugar en las experiencias de formacién de maestrose Cuestionamientos
frente a los que Cardenas (2018b), apoyada en Vasques (2015) y Garant y
Bourque (2015), aportan una idea para alimentar la discusién.

las experiencias exitosas de formacién continua de maestros son aquellas
que han logrado cierfo equilibrio entre el reconocimiento de la préctica pedagé-
gica vy su teorizacion. En particular, experiencias que guardan estrecha relacién
con las iniciativas de formacion de maestros para maestros y sus escuelas, en
cercania con lo que se denomina formacién en servicio, es decir, en la modali-
dad que no se aparfa a los maestros de sus salones de clase (Vasques, 2015) y
donde se prioriza la autonomia y confianza en su profesionalismo.



la dltima frase aporta a la pregunta por la representacion que fenemos del
maesiro —o por lo que técnicamente se denomina “perfil’—. Cuestiones que, al
ser respondidas desde la afirmacion del maestro como profesional auténomo,
posibilitan asumir la formacion en ejercicio desde el reconocimiento de su trayec-
foria académica y laboral como parte de una biografia dindmica y dispuesta a
enriquecerse en el didlogo con sus pares y con la produccion y acumulado de
la comunidad académica (la universidad), manteniendo el justo lugar de la prac-
fica pedagdgicar:

Antes se privilegiaba la teoria v la conceptualizacion en los procesos for
mativos, ahora debe considerarse la practica del maestro como parte
estructural del mismo, en procesos de reflexividad “sobre” vy “en” la prac-
fica. Lo anterior significa que la novedad consiste en que los conceptos,
concepciones v feorias educativas y pedagdgicas entrarén en didlogo con
las practicas pedagégicas del maestro desde el inicio del proceso forma-
fivo. (Universidad Pedagégica Nacional, 2015)

Ahora bien, la relacion teoria-practica, también es un argumento para sefia-
lar que desde la experiencia no se indisciplina la préctica pedagogica, sino que
se le reconoce desde la amplitud y densidad del saber pedagégico, que repre-
senta una linea de fuerza que restituye el lugar del maestro como sujefo politico.

la narrativa (auto) biogréfica v la restitucion
del maestro como sujeto politico

Hablar de saber pedagégico desde la experiencia no es negar la concepcion de
una pedagogia consfituida como disciplina, con reglas de juego, con autonomia
tedrica y mefodolégica, inscrita en un mundo social, vinculada con la modemidad,
sino abrir la posibilidad de que los educadores dialoguen con ella desde sus
propios saberes. Al mismo fiempo, un saber pedagégico que se construye desde la
experiencia permite pensar la relacion entre saber y poder, enfender la produccion
de saber, como un proceso enmarcado en lineas de autoridad, organizado con
una légica de cenfro, asi como desplazarse de una vision fradicional del currfculo
como programa, como oferta, hacia un sistema de vinculos, sujetos, didlogos,
conversaciones, significados significantes que forman una frama compleja y densa.

GRACIELA MESSINA

Orientar y propiciar la reflexién de las précticas pedagégicas a través de relatos
autobiogréficos permitié reconocer el lugar del maestro como sujeto de saber,
pues es una subjetividod producida en el cuestionamiento constante sobre la
practica pedagégica. De esta manera, las narrativas posibilitaron restituir la
reflexién sobre la dimensién politica del maestro en tanfo frabajador e intelectual
de la cultura, posicionado desde la particularidad del saber pedagégico.
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Restituir esta reflexion permitié volver a la discusién de lo que aufores como
Marco Radl Mejia (2005) han denominado la despedagogizacion y la des-
profesionalizacién docente. la primera, referida a la reduccion de la reflexion
pedagogica en las escuelas, al dar prioridad a un discurso marcado por las
preocupaciones técnicas, las competencias y los estdndares. la segunda, aso-
ciada al intento de destitucion de la formacion vy la préctica pedagdgica como
especificidades del esfatus profesional del maestro y como condiciones para el
ejercicio de la docencia escolar, desde la enunciacion y apertura del campo de
desempefio a cualquier profesional con instruccion en ciertas técnicas pedagogi-
cas, independientemente de su formacion de base. Una discusion que posibilitd
el reencuentro con algunos “principios” de la practica pedagodgica, es decir, el
cruce con ideas que permiten deslindar propiedades esenciales del hacer del
maestro y su practica pedagégica como:

Condicién de posibilidad para crear nuevas formas de organizacion, nuevas
formas de resistencia a las légicas homogeneizantes y tecnicistas que imperan
en la actualidad en el campo de la educacion y la pedagogia. Asimismo, como
condicién de posibilidad para asumir el ejercicio investigativo del maestro en el
aula a partir de légicas locales, descentradas, autonomas y horizontales.

Superficie de apuesta e incidencia en la configuracién de la imagen del
maestro y la escuela, en calidad de profesional e institucion ligadas a la singula-
ridad y posibilidad de un sujeto en contexto y condiciones objetivas, en momen-
fos en que sus representaciones sociales tienden a desvanecerse por la niebla
producida por la suposicién de un mundo en crisis y el ideario que la educacién,
la escuela y el maestro son los llamados a “redimimos, a romper las cadenas
que nos unen al afraso, a salvarnos de la adversidad, a empujarnos a un futuro

de felicidad y bienestar” (Gentili, 2015, p. 135).

Fuerza de sentido y antitesis a las Iégicas de la gestién escolar como férmula
de la calidad de la educacién vy, de este modo, como fuerza de resistencia al dis-
curso "experto” de la escuela como empresa, del maestro como funcionario y del
formato como férmula de eficacia, en el senfido expresado por Zambrano:

Para poner a funcionar la gestién se inventaron y disefiaron los formatos.
Esta invencion esfratégica viene del norfe, de ese lugar donde nacié el
neoliberalismo. La funcién del formato es organizar los procesos y evaluar
los resultados de la gestién escolar [...] El formato se pone por encima del
pensamiento del profesorado, lo controla, lo coloniza, lo administra, lo
domina, lo esclaviza, lo convierte en un perno mas de la gran maquina.

(2017, p. 43)

Envite de pensamiento, esperanza y transformacion en relacion directa con
las comunidades, por la apropiacién de discursos en toro a la educacion, la
pedagogia, la resistencia y la cultura misma, o las reflexiones acerca de ofras
practicas posibles en la escuela y la configuracion de tejidos con el ferritorio y
sus saberes, como lo expresa un maestro en su fexto autobiogrdfico:



Considero que una de las fortalezas de mi practica educativa es la de
conocer el territorio sus problemas, la deuda social, los pasivos ambien-
fales. En ocasiones tenemos un pesimismo apocaliptico por que las
transformaciones no se ven a corto tfiempo, construimos en medio de la
desesperanza porque sabemos que es un proceso inacabado, de esfuer
zos, de crisis, pero de mucha fuerza y optimismo por cambiar las cosas
[...] Dentro de mi experiencia pedagégica he ido encontrando que la
escuela més allé de estar sujeta a mecanismos de control que rebasan
sus fronferas, es un espacio donde se generan un conjunto de acciones
y formas de pensamiento que se pueden configurar como confestacion,
resistencia y posibilidad de cambio real de la sociedad, pero para esfo
fienen que ser potenciada por una pedagogia que sea capaz de con-
cebir su propia naturaleza politica, y que contribuya tanfo a la lectura
critica de la realidad, como la develacion de las contradicciones socio-
les por parte de los estudiantes, y el entendimiento de estos como sujetos
histéricos capaces de la transformaciéon de la realidad. En ese orden de
ideas Paulo Freire nos invita a exponer dentro de la experiencia pedage-
gica los lenguaies, suefios, valores y encuentros que constituyen las vidas
de aquellos cuyas historias son, con frecuencia, activamente silenciodas.
[Rivera, 2019, p. 6]

Opcién de vida que da sentido al conocimiento y précticas disciplinares
como posibilidades de incidencia en el mundo y de transformacién de si, desde
la ensefianza. Opcidn y sentido por los que la formacién de maestros debe
ofrecer la posibilidad de reflexionar en torno a la ensefianza, la educacién vy la
pedagogia como lugares de ejercicios de saberpoder y resistencia; alrededor
de la pedagogia como saber no subalterno a la ciencia vy la tecnologia que se
correlacione con las lineas de fuerza de la cultura y las experiencias de moviliza-
cién fisica y de pensamiento de los maestros (Saldarriaga, 2006).

Sintesis de compromiso social y respuesta ante las problematicas del contexto
social y escolar que afectan las dindmicas educativas y las vidas de los nifios y
jvenes que llegan al aula.

Plataforma de concrecién de ofras formas de ser maestro y nuevos modos de
encuenfro con las nuevas generaciones que construyen sus propias experiencias

de vida.

Punto de encuentro de las preocupaciones locales, sociales y macro sociales,
que reivindican el maestro en tanfo sujeto estd “indisolublemente” atado a luga-
res locales y extralocales, “a fravés de lo que podemos llamar redes” y construc-
ciones locales de infercambio (Escobar, 2005, p. 162).

Principios que, en las narrativas autobiograficas, permitieron asumir la forma-
cién de los maestros como sujetos politicos, desde una condicion de némadas
en su propia experiencia. lo que les permitio, de un lado, desplazarse de la
logica de personas sujetadas por el sistema y la estructura institucional al ferreno
de la eleccién, el albedrio, la subjetividad, la fuga vy la oportunidad gracias
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a los horizontes de expectativa de la trama biogréfica; de ofro, dialogar con
los contenidos académicos, feorias y conceptos para orientarse, desorientarse y
posicionarse en los andlisis y discusiones en torno al acfo de educar y la profe-
sion del maestro.

las ideas expuestas en torno a la préctica pedagoégica coadyuvaron a evi-
denciar la disposicion y el deseo de los maestros por significarse como actores
sociales en el sentido propuesto por Touraine en su obra gPodremos vivir juntosé:

El deseo de ser Sujeto puede transformarse en capacidad de ser un actor
social a partir del sufrimiento del individuo desgarrado y de la relacién
enfre sujefos. El sujefo ya no se forma, como ocurria en el modelo clésico,
al asumir roles sociales y conquistar derechos y medios de participacion;
se consfruye imponiendo a la sociedad instrumentalizada, mercantil y téc-
nica, principios de organizacion v limites conformes a su deseo de libertad
y a su voluntad de crear formas de vida social favorables a la afirmacién
de si mismo y al reconocimiento del ofro como Sujeto. (2006, pp. 89-90)

Una légica en la que el actor es reconocido desde la voluntad, pero también
desde la implicacién vy la responsabilidad con el ofro, lo que abri¢ miradas a
componentes como el curriculo y la evaluacién, desde la afirmacion de st mismo
en relaciéon con un otro, dificilmente descifrable en un nimero o una calificacién.
Al respecto, el frabajo La evaluacién: un espacio de reflexion, refroalimenta-
cién y sistematizacion que posibilita el saber pedagdgico y didactico recoge un
valioso planteamiento:

vemos la posibilidad de apostar por una evaluacion desde la experiencia
reconociendo vy valorando al estudiante desde sus diferentes dimensiones
y sus inferacciones mediadas por los diferentes entomnos: familiar, social,
cultural y escolar, [...] crear un proceso de evaluacién que propenda por
la transformacion social, [...] y la formacion de sujetos mas reflexivos v crf-
ficos que puedan aportar de una manera mdés significativa a la sociedad.
(Marquez, Romero y Wilches, 2019, p. 2)

Finalmente, la entrada a la préctica pedagdgica por la via de la narrativa
fue un dispositivo que sirvi¢ a los maestros para volver al lenguaje como posibili-
dod de produccién de la experiencia, de lectura, transformacion e invencion de
lo posible en la tarea de educar:

Por lo fanto, es necesario incluir en mi préctica pedagégica un lenguaje
de un mundo de posibilidades, mas amplio, tolerante, innovador, que per-
mita diclogar, escuchar al ofro, fortalecer la esencia humana por el amor
a la vida, la solidaridad, defensa de los derechos humanos, propiciar
un lenguaje que frabaje sobre lo que nos une, por encima de lo que nos
separa, un lenguaje que no naturalice la pobreza, la injusticia, la des-
igualdad, la violencia, el delito, la corrupcién; al contrario, la necesidad
de insfitucionalizar un lenguaje que valide la negociacién, la paz vy la
reconciliacién, porque muy bien lo dicen Giroux y Mclaren (1998) “el



lenguaje que empleamos para leer el mundo determina lo que nosofros
pensamos y actuamos en €l y sobre el mundo”. (Pulgarin, M. E., comuni-
cacion personal, 2019)
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la préctica pedagdgica
como ética magisterial*

Jhon Henry Orozco Tabares

*  Este documento es el resuliado de una larga conversacién con el

profesor Alberfo Martinez Boom con quien comparto oficina desde
ya casi 14 afios. La inquietud por la ética del maestro y por su afir-
maciéon pedagédgica se remonta a la década de los afios 80, al
fiempo del Movimiento Pedagégico Colombiano y sus preguntas rei-
feradas acerca de squiénes somos los maesiros?, sofra manera de
ser maestro (MartinezBoom, 1984).






Fueron necesarias varias sesiones entre educadores de la ciudad para enfender
que el maestro no es simplemente alguien o que su préctica es simplemente algo.
Nombrar la préctica pedagégica en estos tiempos de predominio del aprendi-
zaje suscifa inquietudes que sefialan el cardcter ético de la pregunta por el maes-
fro actual, es decir, la posibilidad que tenemos de abordar las inquietudes por
su actualidad desde una éfica de si mismo, desde un pensamiento éfico y desde
una éfica de su escritura.

Insistir en esfa valoracion tiene que ver con un infenfo vital por comprender lo
que hacen los maestros, sus respuestas mas auténticas, las salidas efectivas ante
los problemas y las maneras como logran transformarse a si mismos. El interés
por la éfica no pasa por indicar la manera como nos corresponde actuar como
educadores, no se frata de un codigo de conducta, todo lo contrario, la res-
puesta ética interesa porque actualiza la relacion que el maestro tiene consigo
mismo, es decir, una cierta distancia y proximidad que le permite ganar en sere-
nidad, placer, e incluso, embriaguez afirmativa.

Cabe advertir ademés la dificuliad de instalarse en el tiempo presente,
fiempo que no es cualquier tiempo, sino que dice dar cuenta de lo contempord-
neo. sQué es esta época que nos ha tocado vivire Por lo pronto digamos que
no podemos estar por fuera de este tiempo, y que no hay razones para aforar
el pasado o para anficipar el futuro, sino que conviene esforzarnos en descifrar
algunos de los acontecimientos de nuestra época. Digamos también que lo con-
fempordneo no es precisamente lo mds actual —con ello me refiero a que no
se frata de lo vigente en términos de las noticias, de la Gltima informacién de
la web o de la moda—, sino de una actualidad reflexiva que encuadra lo con-
fempordneo en un diagndstico del presente. Por supuesto que hacerlo no es una
tarea sencilla o evidente, sino profundamente desestabilizadora. La densidad de
la pregunta por el presente indica que los acontecimientos que nos atraviesan, a
pesar de ser dificiles de precisar, parecen instalar unas racionalidades capaces
de afectar la manera como hoy se realiza el conocimiento vy, por supuesto, los
modos de educar. Tal vez por eso el limite del diagnéstico muestra la urgencia
de problematizar, interrogar, llamar la afencion e incitar a estar alerta.

Provocar la escritura es una de las experiencias mds potenciodoras de la edu-
cacion. De esta idea general se deriva la apuesta por una escritura magisterial
novedosa y abierta, cuyo enfoque conceptual poco se restringe a sus compo-
nenfes técnicos, sino que aspira a ponerse en relacién con el horizonte cultural
de los maestros, de las escuelas, sus territorios y comunidades. Requerimos, por
fanto, un enfoque fresco, legitimo y polémico; capaz de atender tanto las expec-
fativas de quienes gobiernan la educacion como de ponderar la voz de los edu-
cadores que, al haber transitado por experiencias investigativas, fendrian mucho
por decir e interrogar.
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Pensamos que la escritura aporta apertura a lo universal y lenfitud para
reflexionar, es decir, tiempo y formacién. Es por eso que la escritura como pro-
vocacion aborda una buena parte de lo impensado que tendria la educacion.
Tanto la experiencia pedagégica como la practica pedagoégica de los maes-
fros se constituyen en actos de pensamiento que incorporan campos de saber
y conocimiento que pasan por lo cientifico, lo social y lo cultural; su escritura
supone ejercitacion técnica (el paso de la escritura natural a la escritura inves-
tigativa). Escritura, reescritura, lectura y pensamiento ponen en relacion al que
escribe con lo estético y posibilita un despliegue que pasa por una conceptua-
lizacién del acto de escribir entendido como experiencia exigente, minuciosa,
paciente, cuidadosa y rumiante.

Vista como ambiente dialégico y como experiencia, reclamaron del curso
multidireccionalidad y apertura. Sin pretender ser exhaustivos vislumbramos
trabajar y acompaniar escrituras: identitarias, sentipensantes, narrativas, expe-
rienciales, criticas, etnogréficas, con sello de territorio y regién, decoloniales,
insubordinables, feministas, explorativas, creativas, resilientes, mégicas, inespe-
radas, efc. Toda una dificuliad irresoluble cuando solo se apunta a resuliados
puntuales o al desciframiento de cédigos semanticos o simbdlicos. Dificultad de
las palabras en su silencio y en su risa, en su invencién v fanfasia, en su insfinto
y en su capacidad creadora.

Pasar por la provocacion, afravesarla, salir de ella, evoca el papel del edu-
cador; o mejor, su intensidad, su experiencia, su propia manera de donar el
pensamiento. Tal vez sea Carlos Skliar quien haya descrifo con mayor finura la
posibilidad de escribir como viaje y travesia.

El maestro deberia viajar. E invitar a viajar. Dejar pasar lo que ya sabe.
Afravesar lo que no sabe. Pasar un signo, una palabra, que pueda atra-
vesar a quien lo reciba. Salirse de si. Irse de excursion al mundo. Dar un
signo de ese mundo. Pasarlo. Pasearlo. Construir la travesia del educar.
Que el tiempo no pase como pasa el tiempo. Educar es el tiempo de la
detencion, de lo que se defiene para escuchar, para mirar, para escribir,
para leer, para pensar. Donde unos y ofros salen a conocer y desconocer
qué es lo que les pasa. (Skliar, 2011, p. 359)

Uno de los ejes escriturales recogidos implicé transitar las metéforas sobre lo
que significa el viaje, la travesia, la fotografia y la pintura. Si escribir es trabajar
se hace necesario abrir un espectro de intimidad, deseo e imaginacién, apertura
que pone en entredicho el hedonismo y la poca infensidad del lector convencio-
nal. En este punto valdria la pena incorporar la lectura permanente de “narrati-
vas corfas” de excelentes escrifores del mundo, una forma de poner en relacion
nuestras historias con las historias que hemos leido u oido. Por eso la escritura se
constituye en signo de experimentacién. Es decir, insistir en sumergirse en estos
trabajos de la escritura como punto nodal de cualquier posibilidad auténtica de
educacion. Tomarse en serio la lengua materna es una exigencia educativa que



indica a las nuevas generaciones que es posible no hundirse en la complacen-
cia sino permanecer alerfa. No es una cuestion solo para educadores, lectura y
escrifura son una cuestion poblica, una cuestién que nos afecta a todos.

Ahora bien, consideramos oportuno aprovechar la amplitud de experiencias
de escrituras magisteriales que se han adelantado en nuestro pafs y utilizar en
todo momento los aportes aprendidos. Entre el Movimiento Pedagogico de los
afos 80 y la Expedicion Pedagégica de finales del siglo anterior nos quedé una
escritura magisterial reconocible que adn circula tanto en la Revista Educacion y
Cultura como en la revista Nodos y Nudos, ambas publicaciones conservan una
vocacion de escritura de maestros significativa. Ambas perspectivas inferrogan,
a su manera, lo que ocurre en educacién y no seria descabellado articular una
parte de la produccion de los maestros a esfas publicaciones.

Una segunda franja de produccién escritural se conecta con la efnografia.
Desde su definicion mas sencilla como descripcién del modo de vida de un grupo
de individuos (Woods, 1987), la etnografia educativa privilegié lo narrativo 'y
optd por una forma de construcciéon del conocimiento que utilizaba procedimien-
fos cualitativos en el aula de clase y fuera de ella. Importaba explorar los sucesos
cotidianos de las instituciones educativas que aportaron datos descriptivos acerca
de los sujetos implicados en la educacién, sus comportamientos y métodos. Entre
sus principales impulsoras en el continente fenemos a Elsie Rockwell. Desde la pers-
pectiva efnogrdfica, la construccion social de la escuela exige un esfuerzo reflexivo
de vinculacién entre lo cotidiano v lo histérico, es decir, se mueve en la fronfera de
una investigacion que es al tiempo empirica e histérica.

la observacion etnogréfica muestra que, en la especificidad de cada lugar,
las relaciones son més conflictivas y tensas. El propio Apple lo reconoce cuando
dice que:

esfos esfudios etnogréficos ayudan a mostrar con claridad que no existe
ningdn proceso mecdanico por el cual las presiones externas de la econe-
mia o del Estado inexorablemente moldeen las escuelas y los alumnos de
acuerdo con los procesos de la legitimacion y la acumulacion del capital
cultural y econdémico. {1981, p. 35)

Cabe resaltar que Rockwell no hablaba de método etnogrdfico, sino de pers-
pectiva efnogrdfica'; de ahi que podamos considerar sus trabajos en didlogo
con ofros, por ejemplo, con las investigaciones de Araceli de Tezanos: “Escuela
y comunidad” (Tezanos et dl., 1983) y "Maestros artesanos intelectuales” (Teza-
nos, 1985); los trabajos de Francisco Parra, leonor Zubieta y César Vera, que
han dotado a los maestros de instrumentos cualitativos que les permiten dar

1 En medios educativos tiende a considerarse [la etnografia] como un método: en
cambio pocos antropdlogos la describirian como un método. Los antropdlogos se han
fenido que definir frente a ofras disciplinas, lo cual ha llevado a debates mefodolégi-
cos internos (Rockwell, 1986, p. 2).
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cuenta de su experiencia en el aulo; los andlisis metodolégicos de Carla Ciava-
glia sobre las descripciones emnogrdficas de Paul Willis, entre ofros.

Un tercer referente que consideramos interesante se asocia al trabajo que la
Universidad Pedagogica Nacional realizo en el afio 2006 con el Proyecto de
Implementacion de Programas de Investigacion (i) vinculados al Instituto Nacio-
nal Superior de Pedagogia, experiencia que los llevéd a proponer la idea de
"pedagogias del borde” con la que tejieron escrituras magisteriales vinculadas
a equipos de maestros en escuelas normales, facultades de educacion y progra-
mas de posgrado del pais. Pensar en pedagogias del borde posibilita un puente
afirmativo de lo fradicional con las culturas propias, es decir, un puente para la
escritura. Frente a las narrativas hegeménicas, en especial las relacionadas con
la escritura investigativa, lo propio requiere representacion singular y emerger
en la escritura, sin impostura, des-ocultandose, visibilizandose, oforgando a lo
escrito un sello de ferritorio y region.

el trabajé implicd mesura, pero fambién osadias, en fanfo la investigacion
nos fue presentando problemas de manera intempestiva -infempus-, que
fueron rompiendo las grietas por las que infentdbamos colarnos, y a su
vez las utopias, las mefas, los grandes metarrelatos, el asalto al cielo que
propuso la pedagogia sistemdtica, y en fin, todos aquellos que podemos
llamar discursos objefivadores que han operado sobre el maestro, sobre la
infancia, y que han indicado los caminos que debe recorrer ese maestro,
unos alumnos, la educacién, la escuela. Lla mesura, entonces, la usamos
para romper cuidadosa, pero decididamente, las bases con las que par-
flamos; la osadia fue, més bien, para quedarnos sin verdades. [Martf-

nez-Boom, 2006, p. 12)

Estas experiencias nombran unos insfanfes sugestivos para exhortarnos a
escribir y a leer. No faltard quienes intenten convertir la lectura esforzada en
una teoria de la lectura o en novedosas estrategias didécticas. Estas opciones
apuntarian a leer como ejercicio menor y convencional, es decir, el uso de textos
minuciosamente seleccionados por criterios de esclarecimiento y dispuestos a
una deferminada instruccién. Se trata, en todo caso de no aspirar a simples
medianias: palabrerias que exoneran del habla, lecturas ligeras que exoneran
de la experiencia de la lectura, formatos escriturales que postergan la dificultod
de escribimos a nosofros mismos.

Insistir en la afirmacion del maestro

Una segunda insistencia fiene que ver con introducir en el trabajo la afirmacién
y la inmanencia, en franca contrastacion con los defensores de la trascendencia,
es decir, con discursos y posturas que hablan desde la identidad magisterial o
desde la condicién docente (Tenti- Fanfani, 2005). Lo inmanente significa que
podemos abandonar pretensiones del siguiente tenor: develar la identidad del



maestro del siglo xx, perfilar su rol funcional y profesional, identificar su condi-
cién para seguir condiciondndolo. Esfos objefivos funcionan como campos de
saber y de negociacion que se proponen obijetivar y capturar al maestro, desde
un procedimiento que lo coloca en un plano que termina siendo Util para dirigirlo
y gobernarlo, pero al mismo tiempo lo empobrece al momento de traer a escena
sus propias preocupaciones como educadores. Anunciar un modelo del maes-
fro que la sociedad necesita es Util si se prefende disefiar una politica o decidir
acciones de gobiemo, pero aplaza la afirmacién vy la realizacion del maestro en
las condiciones en las que se mueve en el orden de lo real [en la institucion y en
sus prdcticas cofidianas). Esfa evidencia la sabemos de tiempo atrds, desde los
efectos consumados por muchos humanismos que se especializaban en anunciar
el hombre nuevo y el hombre del mafiana, al tiempo que ese anuncio trascen-
dental impedia, aplazaba y postergaba cualquier realizacion de hombre actual.
Esta forma de proceder se nos anfoja francamente perversa.

Acudir a la trascendencia introduce un cierto nivel de desdibujamiento res-
pecto de la pregunta por nosotros mismos, confusion que ha favorecido histé-
ricamente para que ofros delimiten y decidan lo que nos compete hacer como
educadores, y de definir quiénes somos o deberiamos ser (decir que debemos
ser algo que no somos actualmente subvalora nuestro ser actual). Si la pregunta
es por nosotros mismos no conviene asociarla con la bisqueda de identidad, lo
idéntico concuerda siempre con lo mismo, una externalidad sin arraigo, lo que
inferesa de nosofros mismos son las afirmaciones susceptibles de pofenciacion
practica. En ese senfido nuestras principales preocupaciones no tienen que con-
cordar necesariamente con las preocupaciones del sistema educativo, de las
politicas publicas, de los agenciamientos internacionales y nacionales con las
demandas de la sociedad, del Estado o de los expertos, ni siquiera con lo que
quieren los estudiantes, por eso nos urge: ganar en inmanencia.

Proceder de modo inmanente significa indagar por nuestros cuerpos con-
cretos y especificos, ubicados en insfituciones singulares, en prdcticas y rutinas
cotidianas y en una ciudad que, por supuesto, no se parece a ofras: Bogotd.
No se trafa de lo que son los maestros para las insfituciones o para el Estado,
sino de afirmar nuevas formas de subjetividad magisterial. las que nos interesan
como individuos y como colectividades que actian aqui y ahora. Dicho de ofra
manera, no existe un modelo de maestro al cual apuntar, sino cuerpos magiste-
riales especificos, con problemas, acciones y decisiones que son inferesantes en
su propia multiplicidad y materialidad. la cuestion de la inmanencia interroga
por este fipo de efectos algunos de los cuales vale la pena enfatizar: lejos de las
salidas faciles y globales, nos compete ubicamos en el centro de las preguntas
y de los problemas.

Muy seguramente el hecho de mantenernos pendiente de las demandas que
ofros hacen al educador nos ha llevado a rechazar y olvidar lo que somos. Esa
reiferaciéon consfituye un problema que es a la vez politico, ético, social vy filosé-
fico. la inmanencia de nosofros mismos ensefia que si vamos a olvidar lo que
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hemos sido es porque en ese olvido opera una especie de afirmacién de nuevas
formas de ser contempordneas que exigen liberamos del tipo de individualizo-
cién que sobre el maestro ejercen los saberes, los expertos y las instituciones.
Disponerse a nuevas aperturas es un signo afirmativo de libertad. Ganar en
inmanencia coincide con ganar en libertad.

Una vida es por, sobre todo, en fodos los momentos que afraviesa fal o cual
sujefo viviente, y que mide fales objetos vividos: vida inmanente arrastrando
los acontecimientos o singularidades que no hacen més que actualizarse
en los sujefos vy los objetos. Esta vida indefinida no tiene momentos en si
misma, por cercanos que sean estos los unos de los ofros, sino solamente
unos entreiempos, unos enfremomentos. Ella no sobrevive ni sucede, sino
que presenta la inmensidad del fiempo vacio donde se ve el aconfecimiento
aun por venir, y el que ya ha llegado, en el absoluto de una conciencia
inmediata. (Deleuze, 2005, p. 13)

Por supuesto que no podemos desconocer que sobre los maestros operan
condicionamientos de todo orden, pero focalizar la mirada en los condiciona-
mientos anula las posibilidades de lo incondicional. Mejor dicho, sabemos que
estamos sometidos al avasallamiento de los dispositivos evaluativos capaces de
moniforear permanentemente, e incluso invasivamente, la mayoria de las accio-
nes que ahora se nos asigna como educadores contempordneos y multiusos
(digo multiusos porque se espera haga al mismo tiempo: investigacion, innova-
cion, emprendimiento, es asertivo y flexible, hace trabajo colaborativo, se com-
promete con el aprendizaje, gestiona y se aufogestiona, en fin, la lista es larga).
Entre los motivos que lo condicionan y los gestos que lo afirman podemos traer a
escena algunas de las acciones vitales, que no son precisamente acciones pasi-
vas, sino las que nos llevan a aceptar o rechazar deferminadas reglas, discursos
y formas de asumimos, por eso lo que veo es la posibilidad de instaurar ahf una
respuesta ética.

Conectar accion pedagdgica con
construcciéon de ciudad

Una fercera insistencia articula al maestro con la construccion de ciudad. Para
quienes juzguen el énfasis en la inmanencia como una cuestién que podria caer
en el individualismo magisterial, quisiera recordarles una vieja senfencia helé-
nica: los griegos tenian la conviccién de que solo quien cuida de si mismo
puede disponerse a cuidar la ciudad. Una senfencia milenaria actualizable en
sus implicaciones éticas, estéticas y educativas. El nudo maestro y ciudad no es
algo exclusivo de esta época, su valor estratégico procede del hecho de que
la escuela es un invento de la ciudad, y desde este punto de vista histérico el



maestro piblico tiene un origen urbano, es decir, que los sujetos de la educacion
no se localizan exclusivamente en el espacio escolar, sino también fras los muros
de la escuela.

Que el maestro sepa de la ciudad y pueda vivirla significa que fendria la habi-
lidad de relacionarse con sus espacios y con los afectos que estos producen, al
tiempo que lo predispone a cuidarla, preservar su memoria, valorar su pafrimo-
nio, defenderla y conocerla. Esto es una inmanencia. Preguntas como la siguiente:
5qué se requiere para conectar las insfituciones educativas v sus rutinas con las
posibilidades que brinda una ciudad como Bogotd? Parecen lanzarnos a una
agenda compartida entre las escuelas v la ciudad. Tanto una como ofra pueden
abrirse sin obviar el hecho de que conviene no confundirlas. la escuela no es la
ciudad y su pathos singular la obliga a ir més allé de los propésitos informativos
y comunicativos de la ciudad, es decir, la escuela agrega lectura, comprension y
conversacion respecto de los motivos educativos de la propia ciudad.

Un ejemplo local puede servir de referencia. Bogotd es, junto a Medellin,
una de las ciudades con mayor nimero de museos y de casas museo que fiene
el pafs. Mas allg de visitarlos y conocerlos interesa construir una doble relacién
entre esos lugares de memoria, monumento y patrimonio, v lo que pueden hacer
las insfituciones educativas cuando se relacionan con ellos. Imaginar una doble
relacién va mas alld de asumir una actitud simplemente pasiva. Podemos ser-
vimos del Museo de Arte Colonial o de la Quinta de Simén Bolivar convertir
su experiencia institucional en un motivo de creacion y produccién simbodlica,
pedagdgica y cultural a la medida de cada insfitucion educativa y de cada
maestro. Lo que esfaria en juego es una impronta relacionada con Bogotd como
espacio valorativo que puede explicar algunos de los motivos de mayor reco-
nocimiento y celebracién de la cultura cachaca: su perspicacia, su atencién, su
cosmopolifisno.

Ademés de su importancia cultural, la ciudad interesa como espacio social
y como lugar politicamente isonémico. Es decir, desbordar la idea de un espo-
cio piramidal y jerdrquico para mirarlo como un espacio plano y horizontal. Si
es plano lo que existe realmente es un centro que establece direcciones con las
periferias; o mejor, la relacion es en doble direccion: ida y vuelta, periferias y
centro, periferias y ofras periferias. En ese sentido, la escuela establece deman-
das a la ciudad y la ciudad hace lo mismo con la escuela. De ahi que tanto la
ciudad como la escuela demanden del maestro un papel activo en la construc-
cion de la civdad.

Vivir la ciudad exige hacer consciente su memoria, sus narrativas fantasmales
y silenciosas. la ciudad no estd dada como instancia exterior, es una consfruc-
cién educativa. Un maestro que vive y pulsa la ciudad pone en escena tiempos y
espacios distinfos, se nos ocurre, por ejemplo, rutas histéricas de Bogotd, mapas
parlantes de la ciudad, sus lugares asociados a personalidades como la Casa
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de Poesia Silva, la historia hecha arquitectura, los vestigios de la ciudad como
impulsora de los procesos de industrializacion, en fin, maestro y ciudad anudan
la importancia cultural de vivir estética y éticamente la ciudad.

De manera muy esquemdtica podriomos perfilar dos tendencias aparentemente
confrapuestas entre los educadores actuales: en la primera ubicaria un grupo
importante de maestros que han acogido con entusiasmo las herramientas digita-
les, muy seguramente ven en ellas la ocasién de innovar y mejorar sus trabaijos,
ese entusiasmo delata un alto grado de deslumbramiento con cada nueva plata-
forma, aplicacion o software que ponen a funcionar, ademds del hecho de tener
motivos suficientes para percibirse a si mismos como ubicados en la vanguardia
de lo actual. la segunda tendencia estaria menos influencioda por estos disposi-
fivos, recogeria a los maestros que no senfirian particularmente dispuestos a las
mutaciones tecnoldgicas, ya sea que poco les interese o les resulte indiferente,
o que fengan una mirada critica acerca de sus peligros, o que intuyan que es
mayor lo que se pierde que lo que se gana; en fin, quienes trabajan de modo
mucho mas tradicional, lo que significa que van a ofra velocidad.

Para poder sumergimos en esta divisién, vale la pena recordar que una tec-
nologia es mucho mds que equipos vy técnicas, se trata de un acoplamiento de
relaciones sociales y humanas en la que los equipos y las tcnicas son tan solo
un elemento. Segun Nikolas Rose una tecnologia alude a un conjunto “estructu-
rado por una racionalidad practica gobernada por un objefivo més o menos
consciente; es decir, ensambles hibridos de conocimientos, instrumentos, perso-
nas, sisfemas de juicio, edificios y espacios, sustentados por niveles programati-
cos” (2012, p. 48). Esta definicion es suficientemente abarcadora vy tiene como
caracteristica que no confunde la tecnologia con los aparatos, es decir, que
para analizar la fecnologia conviene separar la tecnologia material de la tecno-
logia social.

Algo similar a esfa distincion la encontramos en Deleuze, para quien “la fec-
nologia permanece incomprensible en si misma, es decir que la historia de las
herramientas y de las maquinas no existe por si misma [...] Toda técnica mate-
rial presupone una técnica social” (2014, pp. 164-165). lo que interesa de
las nuevas tecnologias es analizar la manera y los efectos derivados de introdu-
cir mayor velocidad en lo que hacemos. Es la velocidad la que requirié el uso
de los aparatos y no al revés. Cabe preguntar: squé hacer con la velocidad
cuando la asociamos a la educacion?

Sabemos que escuelas de medio mundo se esfuerzan por infroducir ordena-
dores, fablefas, pizarras interactivas y ofros prodigios fecnolégicos, sin embargo,



la mayoria de los gurts digitales crian a sus hijos sin pantallas, por lo menos
hasta que llegan a secundaria. El porqué de esa decision puede ser juzgado de
contundente: en una entrevista a The New York Times de 2010, Steve Jobs, crea-
dor de Apple, asegurd que prohibia a sus hijos utilizar su recién creado iPad.
la razén: “en la escala entre los caramelos y el crack, esto estd més cerca del
crack”; ademés de la dependencia ofros fabricantes de tecnologia afirman:

si haces un circulo perfecto con un ordenador, pierdes al ser humano fra-
tando de lograr esa perfeccién. Lo que defona el aprendizaje es la emo-
cién, v son los humanos los que producen esa emocién, no las méquinas.
la creatividad es algo esencialmente humana. Si le pones una pantalla a
un niflo pequerio limitas sus habilidades motoras, su fendencia a expan-
dirse, su capacidad de concentracion. (Guimén, 2019)

Estas expresiones calificadas y expertas llaman la atencién sobre una parte
del problema: squé perdemos y qué ganamos con las nuevas tecnologias? Serd
que zganar en velocidad y optimizar rendimientos y competencias se justifica en
defrimento de perder el espacio, el cuerpo, el facto, la memoria, la formacion
y la experiencia? Por supuesto que las nuevas tecnologias indican que ya no
conocemos igual, y més allé de plantear el debate sobre su ingreso y el limite
conveniente en su utilizacién convendria advertir hasta qué punto las nuevas fec-
nologias estan alli para potenciarmos o no como educadores. Si su funcién es
ampliar nuestfros sentidos y construir una ventana ol mundo, hay razones para el
uso, pero si estan ahf para disminuir esfuerzos, consumir datos y eliminar la voz
del ensefiante, conviene ser precavidos. Entre tradicién e innovacién, entre len-
fitud y velocidad se ponen en juego un conjunto sofisticado de fenémeno-fecno-
logias que tratan de conjurar en la realidad, por medios tecnolégicos, lo que ya
estaba conjurado en el pensamiento. En el fondo estos instrumentos no son mas
que teorfas materializadas que conforman un léxico usado por los maestros, que
describe sus prdcticas y sus rutinas.

En educacién, algunas innovaciones transformaron radicalmente el paisaje
de la escuela y de sus practicas, por ejemplo, la invencién del cuademo de
papel, antes de su implementacién masiva las escuelas empleaban pizarras
individuales de tiza donde los alumnos escribian y como tenian que borrar era
necesario aprenderse las lecciones de memoria. Un invento tan sencillo como
el cuaderno de papel transformé radicalmente la funcion que desempefiaba la
memorizacién en la educacion, el cuaderno se convirtié en una extension de la
clase que permitia volver a ella para recordarla. Es innegable la manera como
esfe insfrumento afectd y consolidé la maquinaria educativa modema.

En un mundo saturado de informacién y con fecnologias como ordenadores,
smartphones y redes de navegacién virtual abiertas, nos urge inferrogar: 3Coémo
trabajar el lenguaije, el habla, la lectura y la escritura en tiempos de cédigos
digitales? 5Cémo procesamos el mundo y dialogamos con él ahora que nos
apoyamos en dispositivos de infeligencia arfificial2 Un analista de lo extremo,
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como es el caso de Baudrillard, da una respuesta categérica: “tantas memorias,
tantos archivos, tantas documentaciones que no llegan a parir una idea; tantos
planes, tantos programas, tantas decisiones que no llegan a parir un aconteci-

miento” (1991, p. 39).

Ofros analistas més ponderados, dirén que la ventana al mundo con que se
asocié a la web en los afios 90 alimenté la esperanza de que estas herramien-
fas hicieran real el acceso ilimitado a la cultura y a la informacién, lo que con-
tribuyé a una democracia de mayor calidad. Sin embargo, el hecho de estar
conectados al océano de informacion que encama infernet no significa una rela-
cion con la informacion més veraz. No somos los curadores de la informacion
que consumimos, esfe rol hoy lo cumplen los algoritmos.

Norbert Wiener temia ya, en 1952, que la cibernéfica, de la que es uno
de sus inventores junfo a Alan Turing y Claude Shannon, pudiera conver-
firse en una amenaza para la democracia [...] se puede llegar a un con-
frol total de las poblaciones utilizando la informatica vy la robética, sin la
garantia politica que se impone. Recordemos que la cibernética —del
griego kubernana: ‘dirigir' — trafa de procesos de mando y comunicacién
enfre los hombres v las maquinas. Estas dos poblaciones, la de los seres
vivientes v la de los objetos técnicos, pueden, pues, entrar en conflico, y
son precisamente aquellos que ponen en marcha a los autématas de la
primera cibernética los que alerfan a la opinién piblica sobre los riesgos
politicos encubiertos. (Virilio, 1997, pp. 34-35)

Nuestra potestad actual parece limitarse a la version que damos a la red
de lo que somos y de lo que hacemos, este perfil configura el ment que se nos
ofrece. Era Baudrillard quien decia que “antes viviamos en el imaginario del
espejo, del desdoblamiento y la escena, de la alteridad y la alienacién, hoy
vivimos en el de la pantalla, la inferfaz, la contigiiidad y la red” (1991, p. 61).
Para que este tipo de operaciones se realice en este nuevo espacio se requiere,
por supuesfo, la fluidez propia de las sociedades de la informacién, lo que cons-
fituye una nueva hegemonia.

El aprendizaje como foco de mutacion

Desde hace varias décadas asistimos al replanteamiento del ejercicio docente,
aspecto que se traduce en variaciones que afectan los propésitos educativos, los
tiempos y espacios de su trabajo y, por supuesto, las técnicas y los procedimien-
tos de infervencion (la funcién que le designan). La funcién docente actual ya no
reclama un lugar privilegiado de autoridad pedagégica, sino que conmina al
educador a centralizar su mirada en los estudiantes con el propésito de elevar
al maximo los niveles de aprendizaje, motivacién y rendimiento; aspectos cen-
frales sobre los cuales giran los sistemas educativos del mundo, v que se suelen
recoger en la expresion: derechos bésicos y necesidad bésicas de aprendizaie.



Apuntar a la construccién de sociedades del aprendizaje pone en escena un
paisaje docente reconstituido que insiste en consolidar su rol como facilitador de
aprendizajes, motivador y coaching.? Desde los preceptos de la modernizacién
educativa la funcién docente se armoniza cada vez mds con esfas racionalido-
des especificas dirigidas a consolidar sistemas educativos eficaces que se auto-
gestionan en direccion a lograr mejores resultados. Estas variaciones infroducen
cambios en los procesos de formacion del educador y plantean como punto cen-
fral “el uso de nuevos métodos y técnicas para la gestion del aprendizaje”. Téc-
nicas como aprendizajes electrénicos, aprendizajes colaborativos, aprendizaies
profundos, tele aprendizaje, elearning, edu-entrefenimiento, entre muchos ofros,
describen una variacion sustantiva del tiempo vy del espacio en el que contempo-
rdneamente se realiza la labor magisterial.

Optimizar el trabajo del educador en direccion a consolidar disposiciones
para que los alumnos “aprenden a aprender” pone en el orden del dia los asun-
fos de la cognicion, las emociones, la autogestion y la inteligencia. No hay que
ser un experto para develar la insistfencia que se hace en estos asunfos y que
los convierfe en la industria y en la politica del aprendizaje actual. Aprender a
aprender guarda analogia con el funcionamiento de las maquinas que aprenden
y de las empresas que aprenden, es decir, que desbordan los limites del aprendi-
zaje escolar al reubicarlo como el punto nodal de la inteligencia humana y artifi-
cial, de la creatividad, de la flexibilidad y otras acciones que interesan en tanto
se relacionen con el ritmo y el flujo de lo permanente.

Para el educador, el compromiso consiste en alinearse con el aprendizaje
permanente que pone en escena la urgencia de vislumbrar individuos autores-
ponsables, autogestores y emprendedores de si mismos. Alinearse con el apren-
dizaje significa que para que los alumnos aprendan a aprender es necesario
que los maestros dejen de ensefiar o que ensefien menos. Desde hace medio
siglo se viene insistiendo en esto. Edgar Faure et dl. lo plantearon en un docu-
mento de la Unesco: “en el hecho educativo, el acto de ensefiar cede paso al
acto de aprender. Sin cesar de ser ensefiado, el individuo es cada vez menos
objeto y cada vez mas sujeto” (1973).

2 Hay muchos aufores que identifican el coaching con el aprendizaje de una forma
casi inseparable. Desde ese punto de vista, nos parece muy interesante destacar el
matiz de que en coaching no se frata de aprender conocimientos o informacién, sino
que se frata de hacer un viaje hacia el conocimiento de uno mismo y de la realidad
que nos rodea, para crear un nuevo estado de conexion con las propias acciones,
ansiedades, relaciones, creencias, suefios, efc. [...] Quizas el coaching no tenga
fanto que ver con la imagen del maestro que ensefia, pero sf con la del que ayuda a
descubrir. No es un guia que sabe el camino, sino que ayuda al ofro a enconfrar su
propio camino. No es un consejero, porque no va a ufilizar su experiencia, ya que
cada persona es Unica, pero si acompariard al ofro en sus retos y dilemas. El coach
es un facilitador del aprendizaje. No es un experto que da respuestas (Lépez y Valls,

2013, p. 43).
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Estudios como el realizado por la Fundacion Compartir (2014) bajo el fitulo
"Tras la excelencia docente”, indican que la cuestion ya no pasa por profesio-
nalizar: el asunfo novedoso sugiere encaminarse hacia canones de excelencia
magisterial en cuya ambivalencia se hace explicito el contraste entre los maestros
que fenemos y los futuros héroes que se requieren. Mirar el sistema educativo
solo a través de esténdares internacionales, validar experiencias exdgenas sin
el mas minimo interés por lo propio indica que —para estos expertos— estamos
como estamos por los maestros que tenemos, incluso que es improductivo el fra-
bajo que realizan diariamente en las escuelas.

El aprendizaje es una categoria estudiada, confrontada y revisada por un
amplio espectro de investigaciones, en especial las que cuentan con mayor
financiacion. Llos estudios internacionales comparados facilitan a los paises la
ocasion de analizar su propia eficiencia educativa. Suministran las pruebas y
los cuestionarios que suelen ser utilizados para redactar los informes nacionales,
focalizados casi siempre en las diferencias entre nifios y nifias, poblacién urbana
y rural, escuelas innovadoras y fradicionales.

El protagonismo alcanzado por la investigacién del aprendizaje no se agota
en lo estratégico de maximizar el rendimiento escolar. Sus efectos individuales
reiteran la retérica sobre el éxito personal que pone en escena una educacion
ligada al triunfo de los més competitivos. En el momento en que el aprendizaje
ha adquirido una gran preeminencia en nuestras formas de existencia no debe
sorprendernos que una respuesta consista en disciplinar sus dificultades, encon-
frar algoritmos que permitan arbitrar sus desfases, estandarizar procedimientos
para tomar decisiones. De esta manera las cuestiones probleméticas del aprendi-
zaje se fransforman en asunfos técnicos de este tipo: seguir procedimientos ade-
cuados, revisar resultados, evaluar sus variables, gestionar sus defalles, etc., que
se han convertido en cierfa obsesién innovadora centrada en prdcticas en las
que los aprendizaijes existen como objeto, objetivo e interés en disputa.

No es extraiio, enfonces, que proliferen investigaciones encargadas de posi-
cionar la verdad del oprendizaje. Se investiga el logro y el rendimiento aca-
démico, los estilos de aprendizaje, las escuelas eficaces, la evaluacion del
aprendizaje, la innovacién educativa, el desarrollo cognitivo, los modelos de
aprendizaie, la mente, la cooperacién entre cerebros, las competencias, efc. Las
nuevas disciplinas incorporadas al campo de la investigacion del aprendizaje
ya no se limitan a la psicologia; ahora entran en escena la economia, la neurc-
ciencia, la matemdtica, los andlisis metalingUistico y sociolingiistico. La idea es
darle forma a nuestros cuerpos y a nuestras subjefividades conforme a las nece-
sidades de aprendizaje.

El maestro que trabaja en direccién a las competencias de sus alumnos dirige
su energia a este funcionamiento hasta el punto de que lo Unico que importa son
los resultados cuantificables en las pruebas. Entre el monitoreo permanente del
desemperio docente y los resultados estudiantiles en las pruebas se edifica un



dispositivo de desconfianza respecto del frabajo del profesor; se reducen las posi-
bilidades de cualquier labor infelectual al tiempo que se multiplican los formatos
evaluativos y de confrol de evidencias, sometiéndolo a un acfivismo desenfrenado.

Llos motivos tras el malestar docente

la expresion malestar docente es intencionalmente ambigua y se refiere a la
llomada crisis contempordnea de la profesion docente (Esteve, 1994, p. 12).
Con esfa denominacién se pretende describir los efectos permanentes de caréc-
fer negativo que afectan a la personalidad del profesor como resultado de las
condiciones psicolégicas y sociales en que se ejerce la docencia. Muchas de
las marcas que se incorporan a la degradacién de la figura del maestro son pro-
vistas por las representaciones que los llamados especialistas han determinado
como caracterfsticas del oficio de ensefiar. Algunos de los problemas més fre-
cuentes hablan de:

1) dificultades para adaptar los contenidos de la ensefianza a nifios con
niveles diferentes y una motivacién y capacidad de abstraccion hetero-
géneas, 2| dificuliades para flexibilizar la ensefianza ufilizando meto-
dologias y recursos complementarios, 3| dificuliades para identificar los
objefivos adecuados a la edad y al nivel escolar de los alumnos, abando-
nando los fextos y el discurso académico, hasta lograr una reordenacién
de los contenidos y los materiales jerarquizada en funcién de criterios de
aprendizaje de los alumnos, 4) dificultades para integrar los elementos
de motivacion pertenecientes al ambito de infereses reales de sus alum-
nos, 5] dificuliades para atender peculiaridades especificas de nifios pro-
blemdticos en el terreno de la conducta o en el campo del aprendizaie,
sin descuidar la marcha general del grupo, 6) dificultades para organi-
zar su propio frabajo como profesores de forma productiva, sin acumular
esfuerzos innecesarios o un ritmo de actividad agotador y, en si mismo
ansiégeno, 7) dificultades para contactar con los padres de los alumnos y
con los propios colegas; en parte por falia de seguridad en si mismos v,
ademds, por sus prevenciones para reconocer que fiene problemas en la
ensefianza. (Esteve, 1994, pp. 146-147)

Un cuadro general de dificultiades que apunfan a nuevos requerimientos como
la insistencia en desarrollar capacidades de reflexion, percepcién de la nove-
dad, trabajo en equipo, gestion a distancia, elaboracion y ejecucién de proyec-
fos, se hacen cada vez més frecuentes y, como lo expresa Meirieu (2016), van
"delineando un nuevo oficio”, cuyos rasgos hegemonizan el aprendizaije y supe-
ditan a este ofros rasgos del frabajo docente, tales como: el incremento de los
requerimientos profesionales, la ampliacién y diversificacion de tareas; la nece-
sidad de trabajo en colectivos como un requerimiento de la organizacion insti-
tucional; el impacto de la expansion del conocimiento en general; el desarrollo
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y diversificacién de los enfoques de aprendizaje; la incorporacién de nuevos
temas de agenda cultural y tecnolégica, entre ofras.

No se trata de hallar una respuesta que nos aleje de los motivos y de las res-
puestas mds insistentes anfe el malestar. La simple conversacion entre educadores
ofrece pistas de aperturas que nos son posibles, por ejemplo: la importancia de
ser escuchado y reconocido por ofros colegas, el vitalismo de los compromisos
con la escuela y con los estudiantes, el asombro frenfe a trabajos ordenados y
rigurosos que invitan la emulacion.

Finalmente, cada uno de los segmenfos que conforman este documento
fueron celebrados con singular alegria e interrogacién por Andrea Mileng,
Helver Andrey, Javier Enrique, Jhobana Omaira, Luz Angela, Maritza, Natalia,
Richard Giusseppe y Zamira Iveth. Cada uno de estos rostros puso en la escritura
su esfilo, sus inquietudes y su fremenda disposicién a abrirse y seguir intentando
como si en esa actitud residiera el secrefo de un ethos magisterial que se sabe
incompleto y perfectible. Hay que imaginarse a esfos profesores dichosos.
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Todo curso o proceso de formacion de docentes en servicio implica que el mate-
rial para la reflexion se consfituya por la propia experiencia del maestro. Asi-
mismo, gue los producfos, bien sean articulos, tesis sistematizaciones, proyectos
o cualquier ofro resultado, se asuman como opciones de visibilizacién de ese
frabajo que en esencia sucede en el espacio cerrado y privado del aula, aunque
puede ser comprendido como abierfo y publico, dado el carécter social de la
educacion y del grupo o grupos de estudiantes que se asigna a cada maestro.

En este arficulo, los productos de un curso de la Evaluacién con Cardcter
Diagnéstico Formativa (ECDF), cohorte 11, son analizados bajo la nocién de texto;
no de texto pedagdgico, que es reconocido por su funcién guia y marco general
para la accién vy la labor docente, como “enunciados previos que infervienen en
el contexto pedagégico” (Diaz, 1990, p. 27). En su lugar, se valorard como uno
que parfe fambién de la practica pedagégica y no solo contempla la prescrip-
cién, sino que amplia las opciones de operacion cognoscitiva hacia la reflexion,
investigacion, registro, rememoracion o cualquier ofra; para establecer dicha
diferencia se denominan escritos pedagégicos. De manera que la reflexion v ela-
boracion de cada docente alrededor de su préctica pedagogica se concretd en
un escrito pedagogico; lo cual se llevd a cabo en un ambiente de diglogo entre
pares académicos, que junto el acompafiamiento tutorial, condujo a enfocar la
experiencia profesional como base reflexiva de la fundamentacion conceptual y
la elaboracion textual.

Se solicitd delimitar la experiencia profesional con arreglo a un problema o
problematizacion, ello implicd analizar, seleccionar y reconstruir hechos, eventos
o actividades en las que se pudiera observar las acciones, los contenidos de
la comunicacion v las inferacciones en el aula desde una éptica que permitiera
hacer cortes temporales sobre la practica con arreglo a intereses, deseos, con-
ceplos o cualquier ofro tipo de apropiacién o arraigo subjetivo. Esto es propio
de la conversién de la experiencia en texto, es decir, de la autoria; asi se trate
de algo ampliamente conocido, del error o la verificacion.

la elaboracién de los escritos pedagégicos requirié unas condiciones y un
proceso de produccién e interpretacién que fueron proveidas por el curso a
manera de delimitacién de un objeto de reflexién comin, pero vivido v realizado
de manera individual. la practica pedagdgica como actividad profesional se
constituye como un discurso que prohibe y permite, prescribe maneras de hacer
y decir, desautoriza o legitima lo que sucede bajo el seguimiento y adecuacion
a miltiples textos de diferenfes enfoques, disciplinas y discursos; incluso comple-
famente contradictorios enfre sf, pero que guardan unidad en su funcién. Por ello,
escribir fue justamente una apertura interprefativa sobre el frabajo de cada uno.

A esa canfidad de discursos y posibilidades inferprefativas se suma el legado
de la modemidad como proyecto cultural, que concentra en las insfituciones
educativas la promocion y realizacion en las nuevas generaciones, del sentido
de nacion, ciudadania y conceptos conexos. Al tiempo, establece el discurso
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pedagdgico oficial, el funcionamiento y regulacién del campo educativo, asf
como la profesién docente. Todo ello a cargo de agencias estatales que orientan
y confrolan los referentes y limites del sistema educativo a través de un nimero
amplio de textos (leyes, manuales, acuerdos, efc.] que demandan un posiciona-
miento intelectual de los sujetos, sobre todo de aquellos que escriben; pues sea
cual fuere el tema, esfos bordes estén siempre presentes.

El proceso de produccion textual conté con un amplisimo margen de opcio-
nes de realizacién, pues fue promovido cualquier medio distinto al texto escrito:
video, oralidad, grdfico o audio; cualquier género: articulo, ensayo o crénica,
pero ningin maestro quiso elaborar su trabajo en modo distinto. De hecho, las
dificultades, tanfo en la organizacion del material como en la escritura misma,
se hicieron evidentes vy, asimismo, se notd la facilidad en aquellos docentes que
habian escrito sus tesis de maestria y de los que habian participado o estaban
participando en redes académicas. Esta amplitud cultural del marco de elaboro-
cién contrastéd con los limites que impone la pedagogia, pues si bien la experien-
cia subjetiva del ser docente constituia el punto de partida para la elaboracién
del escrito, no todo era pertinente. Se requeria un acto de pensamiento que
pusiera en juego un objeto de saber para ser compartido y discutido inicialmente
con los colegas del curso, pero realmente supone una comunidad académica o
profesional a quién va dirigido dicho acfo comunicativo y de pensamiento.

la comunicacion en el aula gand asi la centralidod que se merece como
escenario de la recontextualizacién, no solo en el curso, sino en la configura-
cion de aquello que podia ser objeto de reflexion del docente y autor del escrito.
Dicho objeto fue adquiriendo matices, consolidaciones, improntas y cambios
con arreglo a referentes que permitieron reconocer la ausencia de un discurso
Gnico, y més verdadero que los ofros, a la hora de pensar la practica pedagé-
gica como un acto comunicativo.

En ese senfido, ofro concepto recontextualizado fue el de escuela tensional
(Barrantes et &l., 2000), el cual sitta la accion del maestro en medio de tensiones
consfitutivas, es decir, fuerzas opuesfas en torno a fres ejes categoriales: el saber, la
funcién social y las condiciones. Asf, entre el saber pedagégico y el saber relativo
a las disciplinas del conocimiento; entre la funcién masificante e individualizante
que implica la formacion de sujefos-ciudadanos y entre las condiciones globales
con que se observa desde la politica educativa, vy las condiciones locales de la ins-
fitucion se logran pensar los actos de significacién, comunicativos y de interaccién
que suceden en las aulas, con arreglo a categorias susceptibles de ser observadas
en la experiencia profesional del docente si se fundamentan conceptualmente.

El curso se puede resumir como activacién de la capacidad comunicativa
textual del maestro sobre su practica pedagégica. De los 31 escritos pedagd-
gicos finales, se seleccionaron 11 para un andlisis semidtico porque la elabo-
racién que alcanzaron fue superior a los demds, segin criterios de coherencia,
pertinencia, consistencia y claridad en la exposicion narrativa o conceptual, de



forma que pudieran ser publicado en el dmbito profesional de la pedagogia. Sin
embargo, aunque la publicacion fuese hipotética', marca el sentido de la infen-
cién comunicativa, pues fal como acaba de ser presentado en el contexto del
curso, la préctica pedagdgica contemplaria una reflexividad inmensa, abierta v,
por ende, cultural.

Todo andlisis semidtico es cultural porque establece relaciones y estructuras
de signos que configuran sistema. Para Yuri Lotman (2000, dicho sistema: la
cultura, organiza estructuralmente el mundo que rodea a la humanidad, una
socio-esfera que hace posible la vida en un nicho de relaciones que la sostiene
y reproduce, en calidad de mecanismo [memoria, comportamiento, programa,
proyeccion) no hereditaria de cada grupo o colectividad humana. Esto se rea-
liza en el pensamiento y el comportamiento a través de sistemas de reglas
semidticas, como la lengua (idiomas y dialectos), los lenguajes especializados
(literatura, medicina, matematicas, etc.) y los textos (conjuntos de signos con
unidad de estructura y funcién).

la reproduccién cultural funciona como algo connatural a la humanidad, pues
hablar, pensar, aprender, expresar, efc., son funciones propias de la vida, no
requieren hacer conciencia del mecanismo que las permite. Es alli donde el andli-
sis semidtico se infroduce, pues posibilita detener el flujo constante de signos de la
vida psiquica y social, para observar categorias, objefos o fextos que dan cuenta
de la cultura en diferentes niveles y relaciones de profundidad o estructura. De esfa
manera, en la superficie de los escrifos pedagdgicos se pueden ver asunfos rela-
cionados con la sintaxis, el género, el estilo narrativo; en el nivel profundo, esfruc-
furas semanticas y pragmdticas, modelizaciones y proyecciones.

Ademas de lo cultural en los escritos, se hace visible la comunicacién peda-
gogica en dos instancias: la que se realiza a través de la escritura y la que
realizan los docentes con sus estudiantes en las practicas pedagégicas, las
cuales describen y analizan a fravés de los escritos pedagégicos. El andlisis
de estos textos implica comprender dichas instancias de cualidades culturales,
asi como pedagégicas para develar el contenido y el trasfondo que hace de
los docentes autores, autoobservadores de las précticas, y actores de la ense-
fianza, el curriculo, el aprendizaje, la pedagogia o cualquier ofra idea o con-
cepto educativo.

Detrés del lenguaie vy el discurso, en el nivel profundo del andlisis fextual, lo
cultural y lo pedagégico comparten cualidades comunicativas, sociolégicas y

1 los organizadores del curso por parte de la Universidad Pedagdgica Nacional con-
sideraron la posibilidad de publicar algunos de los escritos pedagégicos, lo cual al
momento de la escritura del presente texto no se supo si se realizaria o no.

Forma y estilo pedagdgico de escrituras perdidas



Freddy Diego Salgado Martinez

linguisticas, las cuales abarca la semidtica de la cultura de Yuri Llotman, que per-
mite desarrollar una mirada analitica sobre las posibilidades de cualificacion,
participacién e incidencia profesional, al tiempo que genera la produccién de
discurso escrito de los docentes en servicio. Esta teoria semidtica tiene como eje
de la reproduccion cultural al texto, bien sea para el cambio, la innovacién o la
continuidad, en todos los campos, dimensiones o aspectos de la vida humana.

El texto, ademds de constituir el elemento dinamizador de la funcién de sig-
nificacion (semidtica), produce estructuralidad, es decir, da forma a relaciones
estructurales entre sujetos, comunidades y sociedades, a la vez que configura un
modelo de organizacién y funcionamiento del mundo. Para Lotman (1979), la
cultura configura una totalidad que se alimenta en el uso de la lengua —habla
cotidiana— v los lenguajes —especializados, artisticos, cientificos, etc. —, pues
la comunicacién y la transmision de la experiencia humana genera una orden
concéntrica de esfructuras evidentes y coherentes, y uno periférico de estructuras
no evidentes y desconocidas, pero que estén presentes en las situaciones sig-
nico comunicativas cotidianas, las cuales se hacen visibles exclusivamente en la
dimensién analitica.

Dicho orden es concéntrico al sujeto, porque parte de los procesos subjetivos
y singulares con que los individuos usan el lenguaije, se hace colectivo, comuni-
fario o plural enfre quienes comparten los cédigos linguisticos o comunicativos,
y regresa para situar o localizar en su contexto a los hablantes de una misma
lengua o miembros de una cultura. A dichos procesos, Lotman (1982) los deno-
mina sisfemas de modelizacion. Distingue unos primarios, en los que los fextos
circulan en un lenguaije natural, como en el habla cotidiana; de ofros secunda-
rios, en los que se arficulan dos o mas lenguajes. En ambos tipos de sistemas, la
produccién y reproduccion fextual genera especializacion y sentido comunitario
enfre quienes se comunican. Como en los escritos pedagdgicos, donde la infe-
raccion entre estudiantes y docentes implica diferentes lenguaijes v fextos (orales,
corporales, visuales, efc.), que se condensa en un fexio escrito desde un punto
de vista singular, el cual contiene de forma técita una idea que abarca de cultura
o fotalidad.

En este orden de ideas, el presente andlisis deberia precisar a qué idea
de totalidad cultural o modelo de mundo hacen referencia los docentes en sus
escritos pedagdgicos, lo cual solo podria ser respondido parcialmente, porque
la insfitucionalidad educativa se constituye mediante un discurso Unico, al cual
se subordinan todas las instancias y acfores educativos. Luego habria que ana-
lizar el discurso institucional o sus textos (eso serfa un estudio diferente a este);
sin embargo, la misma limitacion univoca, el Ministerio de Educacion Nacional
(MEN) justifica indagar en ofros fextos, bajo el presupuesto de que algo en la
practica pedagégica escapa a lo prescrito en los textos pedagégicos vy el dis-
curso oficial.

Aquello que escapa es justamente el sentido cultural, innegable dentro de la
misma préctica pedagdgica y la comunicacion que alli tiene lugar, pero intangible



para quienes la realizan, pues se hallan inmersos en el sistema educativo, el cual
ofrece todos los significados en tomo a su experiencia profesional, vital y cotidiana
coartando asf la necesidad de reflexién, de andlisis semidtico y mucho menos de
elaboracion textual o escritural. Se constituye entonces una totalidad, un sistema
que confrola los significados, incluso si se trata de la clase de Artes, los docentes
no observan elaboraciones culturales propias, sino evidencias, indicadores o resul-
fados, que en un momento especifico solicita la coordinacién y direccién de la
institucién; la cual depende de una insfancia jerdrquica a nivel general, o sea, del
sistema educativo o de la institucionalidad educativa.

la semdntica de Lotman (1999) se hace especialmente pertinente en casos
como esfos, pues sefiala que la cultura vista desde la semidtica, adquiere niveles
y dimensiones cambiantes, puede aparecer como texto, como fragmento o como
conjunfo de textos. Asi, en una esfera estaria el discurso institucional del meN, sus
fextos, voceros y agentes oficiales; en ofra esfera, estarian los escritos pedagogi-
cos, sin que esto implique relacién directa u obligatoria, a no ser que el andlisis
lo cobre como efecto. De esta manera, el andlisis semidtico de la cultura permite
comprender distintos niveles de la produccién y reproduccion simbdlica que, con
arreglo a los efectos de significacion que produzcan los textos o la interprefacion
de estos, puede abarcar esferas o dimensiones amplias o pequefias.

Nociones finitas de significacién como un lenguaje o un escrito pedagdgico
generan ordenamientos signicos infinitos, abiertos a las relaciones y referencias
entre distintos ambitos, campos o sistemas de sentido. Por ello, la cultura cons-
fituye una totalidad compleja, el conjunto de sistemas signicos que intervienen
de forma concéntrica en el lenguaje, pero que vinculan en las estructuras de los
fextos disfintos tipos ordenamientos, infernos y externos, distintos sistemas de sen-
tido, disfintos fipos de obijetos fisicos y simbdlicos y ofros textos. Sin embargo, la
cultura nunca representa un conjunto universal, sino un nivel de organizacion del
sentido que localiza una base social realizando trazos distintivos que la definen.

"la cultura se afirma sobre el trasfondo de la no cultura”, ofirma Lotman (1979,
p. 68), para mostrar cémo la misma adopta la oposicion seméntica para articu-
lar v realizar su funcién de transmisién adecuada de significados y generacion de
nuevos. De manera que la significacion y andlisis de un texto implica identificar
oposiciones de senfido, bien sean implicitas o explicitas; independiente del tipo de
fexto (cientifico, literario, periodistico, efc.), del lenguaie (visual, oral, textual), de la
extension o femporalidad del mismo; aunque se trafe de uno que se proyecte en
el futuro, de ofro sucedido en el pasado o de ofro en presente, un fexio delimita
un sistema de significacién que expresa un confenido, bien sea narrando, argu-
menfando, que describe o explica, configura relaciones entre estructuras de pensa-
miento que producen y reproducen modelos o estereotipos.

Justamente asi el texto adquiere el cardcter estructurador de la cultura en dos
dmbitos: uno, el de circulacion y reproduccién; y ofro, el de registro y conden-
sacion de la experiencia. En ambos, el texto produce sistematicidad y organiza-
cién desde el punto de vista de un sujeto, independientemente de si se frata de
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un autor —colectivo o individual, conocido o desconocido—. Lo que cuenta es
su unidad, su estructura, su capacidad de producir sentido y comunicar. Claro,
cuando se frata de observar los efectos que puede o no generar un fexto o un
grupo de fextos, en un periodo y un contexto deferminado.

los docentes en los escritos condensan el sentido de la experiencia y la forma-
cion, describen la practica pedagogica individual en lenguaje académico, utili-
zan estrategias discursivas, explicativas y narrativas con las cuales realizan una
mirada refrospectiva sobre si mismos. Esto comprende dos esfrategias en una,
pues la préctica pedagdgica implica una estrategia discursiva como forma de
realizacion de la comunicacion en el aula, y ofra en el acto de escritura, la cual
explicita un punto de vista parficular mediante una estrategia discursiva ade-
cuada a la escritura como medio comunicativo. La primera, en el aula, corres-
ponde a lo que se busca comunicar; la segunda, en la escritura, a la forma y el
estilo de la misma.

Estrategia discursiva y recontextualizacién significan cosas similares, proce-
san informacién en forma parecida, refieren a formas especificas de realizar
interaccion y comunicacion entfre emisores y receptores, hablantes y oyentes, o
escritores v lectores. Consisten bdsicamente en controlar los aspectos infervinien-
tes en dicho proceso, de manera que sea posible mantenerlos desempeiando
las funciones correspondientes a su naturaleza infrinseca, en calidad de fextos,
sujetos, objetos, reglas, contexto o condiciones comunicativas. Luego, las estrate-
gias discursivas escritas son ofra recontextualizacién de lo ya recontextualizado
en las aulas por los 11 docentes aufores.

Pero ambas estrategias se sobreponen, matizan y entretejen, se hace diff-
cil diferenciar una de ofra; pues, en la practica pedagégica el docente actia
en funcién de producir senfido mediante una comunicacion oral, performativa
e inferactiva con sus estudiantes, en tiempo presente; la cual es descrita por el
docente-autor ofra vez mediante una produccién de sentido, con forma y estilo
particular, pedagdgico, en tiempo presente o pasado, que genera unidad a
partir de articular significados heferogéneos, es decir: datos, recuerdos, compo-
nentes temporales o espaciales, imégenes, conceptos, registros de clases, traba-
jos, efc., y con esfos configura una estructura o sistema de significacion, es decir,
un texto de autor y por tanto Unico.

la singularidad de los 11 escritos pedagdgicos se puede observar en las
marcadas diferencias femdticas, las cuales contrastan con la comunicacién tex-
tual que realizan, dado que configuran senfido colectivo o de comunidad a
partir de los actos comunes de lectura, escritura, enunciacién e interpretacion que
contienen de forma técita y explicita, y del posicionamiento pedagégico, frente
a concepfos, fexios, objefos e infinidad de problemas educativos, cognitivos,



culturales, disciplinarios y mdltiples demandas de informacion, de responsabili-
dad y de realizacion de actividades, los cuales constituyen un objeto comin tra-

tado en forma v estilo no homogéneo.

Veamos los fitulos y autores:

Cédigo Titulo Autor
Ensayo reflexivo .
o Jenny Paola Arias
A. experiencia de lectura: forma- .
o . Garzén
cién del lector autébnomo
Uso y manejo de recursos digitales: una opor-
B. tunidad para fortalecer la capacidad de bus- Massiel Santos
queda y seleccién de informacién en la web
C Resignificacién de la memoria vital en los Claudia Helena
’ ferritorios: una experiencia cartogréfica Martinez
D El inacabamiento, la capacidad creadora y Evelyn Beltran
' el mundo interior: relato de una experiencia Wilches
Fotografia social: una estrategia para dig- .
E. 29 . oraiegia p g Tania M. Mateus
nificar el frabajo en la vida familiar
El laboratorio del pensamiento .
F. S, P Harold Fajardo
e historias ifinerantes
El juguefe como objeto mediador para : .
e o Diana Patricia
C. el fortalecimiento de la expresién oral.
oo S Contento
Una experiencia en educacién inicial
Deferminacion del estado nutricional de los estu- .
: : 0 e German Escobar
H. diantes: una estrategia para modificar los hdbi-
o P Cardozo
fos alimenticios desde la educacion fisica
El abordaje de problemas globales con- . . .
ol P > 9 Giovani Calderén
fempordneos como desafio para la ense- .
- - . Rojas
fianza en bdsica secundaria
Crénica: )
] ) o o Ana Maria Cepeda
: Fortaleciendo ell aprendizaje de |os’cw.en6|os Herndndez
naturales a fravés del uso de una pagina web
Implementacion del montaje featral como
K experiencia significativa que fortalece Sandra Milena
' las habilidades comunicativas en el pro- Morera Gutiérrez
ceso ensefianza-aprendizaje del inglés

En la heferogeneidad de los escrifos se anudan rasgos distintivos de la for-
macién, la experiencia y el gusto personal, sin que rifian con lineamientos, res-
fricciones y disposiciones propias de la institucionalidad educativa, o dispositivo
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pedagdgico, luego la creatividad y diversidad con que los docentes comunican
la realizacion de précticas pedagégicas son reflejo de la potencialidad interpre-
tativa a los miltiples textos que recontextualizan en su trabajo, y también su des-
cripcién y andlisis. Al respecto, Diaz menciona que:

El estudio de las précticas pedagégicas en estos niveles enfrenta la impo-
sibilidad de reconocer un orden en el conjunto heferéclito de sus realiza-
ciones (o modalidades) las cuales aparecen como si fueran animadas por
sujetos autdnomos que supuestamente crean sus propias practicas peda-
gogicas. En este sentido el lenguaje pedagdgico no es el lenguaje de la
ciencia, ni el lenguaje de las disciplinas y mucho menos las realizaciones
particulares o singulares de cada pedagogo como protagonista aislado.

(1990, p. 20)

Cabe aclarar que el andlisis de esfe articulo se lleva a cabo sobre los textos
realizados por los autores docentes, lo cual implica reconocer las perspectivas y
conceptos con que ellos convierten en objeto de andlisis sus propias précticas
pedagégicas. Ellos no las crean, las inferpretan a través del uso de un discurso en
lenguaje pedagdgico; esto quiere decir que el mismo, como todo lenguaie, per-
mife realizaciones individuales, textos especificos en cada confexio. De acuerdo
con Diaz (2019), el lenguaije se constituye por un conjunto de reglas signicas que
de forma técita actian sobre la comunicacién en el aula; o sea, una gramdtica
unidireccional independiente de la intencion o la inflexion del sujefo. Como dis-
curso, adquiere dos connotaciones: una, dado el carécter de categoria plural,
capaz de agrupar diversidad de objefos y perspectivas tedricas que propugnan
por un campo disciplinar; ofra, como medio para la realizacién de formas de con-
ciencia, verdad e identidad.

los docentes autores crean, configuran y elaboran fextos que enfocan su
propia préctica pedagégica. En ese sentido, hay inversion de trabajo infelec-
tual, pues infroducen inflexiones, modulaciones y fransformaciones de sentido
con las cuales configuran nuevas unidades culturales; es decir, que resignifican
la comunicacion en el aula y, por supuesto, la préctica pedagégica la reelabo-
ran como producto cultural, un texto que contiene el posicionamiento subjetivo
de un docente en servicio en un confexto especifico, lugar y fiempo defermi-
nado. Por ello, la significacién del texto con relacion al contexto no es obvia,
no basta con nombrar la palabra, pues el sentido de dicha relacion es implicito,
de ahi la pertinencia de la mirada semidtica. En el orden cultural siempre que
se produce un fexto en el marco de unas condiciones formales para su reconoci-
miento como fal, se genera de manera implicita o autoproducida, una relacién
del autor consigo mismo, con ofras personas a quienes va dirigida la comunica-
cién que redliza el fexto, y con el mundo, es decir, con la totalidad de aspectos
que constituyen el mundo en la inferprefacién particular del autor.

De esta manera, el fexto escrifo constituye el eje de las dos estrategias discur-
sivas utilizadas por los docentes autores, las condensa en capas de senfido que



envuelven la préctica pedagdgica, las cuales es posible rastrear para configu-
rar categorias analiticas. En esfa mirada semidtica aparecen tres: docente autor,
busqueda infelectual y didlogo cultural; bajo las cuales es posible agrupar la
descripcion y el andlisis de los escritos pedagogicos.

El acto de escritura da forma al texto y al autor, pues él mismo se reconoce
en aquello que comunica; por ello, el efecto que prefende alcanzar en el lector
se genera primero con ofros matices en el escritor. Anfes de escribir, el docente
reconstruye su practica pedagogica, la reelabora, pues la misma ya ha sido
realizada y posteriormente organizada para ser comunicada, bien sea como
relafo o como argumentacion; lo cual admite infinidad de cambios hasta que,
finalmente, en ejercicio de su voluntad, el autor de un fexto foma las decisiones
que considera efectivas para comunicar aquello que desea. Este proceso subje-
fivo implica confrontacion consigo mismo, con las conjeturas que se hace sobre
lo que los lectores esperan, entre ellos, los colegas del curso v el tutor acompa-
fiante, esto hace que se auforeconozca como pensador de unos asuntos pro-
blematicos, disciplinares, especificos o profesionales, que espera explicar por
medio del fexto. Lo que significa que implicitamente se hace actor retérico, enun-
ciador de un discurso propio frente a ofros discursos y ofros actores, en calidad
de docentes autores.

Asi se genera una nocién espacial entre unos y ofros, donde cada uno fiene
algo que decir porque lo ha pensado, fundamentado en autores y la autoob-
servacién de su practica, pero expresarlo por escrito requiere de un proceso
que reta a demostrar la cudlificacién alcanzada, no solo en la interaccion que
provee el curso, sino en la experiencia pedagdgica de ofros tipos v en la for-
macién académica. Lo comin y lo diferente adquiere matices y consolidacio-
nes individuales que se dispersan e invisibilizan en la comunicacién que cada
docente autor prefende alcanzar por via fextual, sin embargo, en conjunto con-
figuran comunidad disciplinar, que trasciende incluso el grupo del curso porque
comparten cédigos comunicativos, lingisticos y semidticos relacionados con
aspectos visibles y no visibles de la experiencia educativa, donde la cotidia-
nidad de la insfituciones educativas o del dispositivo pedagégico, obliga de
forma técita o explicita a realizar busquedas personales para mejorar o reflexio-
nar el objeto de su ejercicio profesional, o simplemente para resolver problemas
surgidos espontaneamente.

Para escribir sobre la practica pedagodgica propia, un aspecto o un periodo de
la misma, se requiere un ejercicio intelectual elaborado o en proceso de cuali-
ficacién, un conjunto de decisiones de aufor motivadas en la infencién comu-
nicativa, el didlogo inferno e inferpretativo y el contexto de recepcion textual
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donde serdn acogidas o interpeladas dichas decisiones. Deben existir opciones
diferentes para elegir, lo cual implica bisquedas intelectuales de disfinto tenor
para autoproveerse de ellas. Por ejemplo, en tormo a la posicién tedrica, disci-
plinar o profesional propia, a la estructura de partes y componentes del texto,
al sistema de significacién que distingue el nicleo de lo periférico, asi como el
género vy estilo discursivo, que finalmente definen la singularidad personal. En
igual medida, contar o explicar las particularidades y defalles de la experiencia
en la practica pedagoégica, que son absolutamente dnicos, requiere intensos ejer-
cicios infelectuales, técnicas de investigacion y sistematizacién que permitan la
reconsfruccion o reelaboracion de la misma.

Enfocar una prdctica pedagogica, reconstruir su planeacion, realizacion y
sus impactos educativos con miras a describirla o explicarla implica representar
en el pensamiento sus aspectos constitutivos a fravés de conceptos, categorias y
problemas conocidos o apropiados como efecto de la bisqueda autorreflexiva
por alcanzar una estructura de componentes textuales que permitan impactar la
subjetividad del lector. Implica recrear las estrategias discursivas utilizadas en el
aula de clase como mecanismos de realizacién e interprefacion de textos recon-
textualizados o llevados alli mediante actividades comunicativas.

Dichas actividades comunicativas son la esencia de las practicas pedagégi-
cas, implican para los docentes complejas actividades intelectuales y creativas que
se realizan con elementos fangibles e intangibles. Ellas, en conjunto, permiten un
diglogo con cada uno de los sujetos involucrados; reconocen sus particularidades
subjetivas y cuidan, seducen, persuaden, convencen para alcanzar los obijetivos
propuestos de ensefianza, didécticos, actitudinales, o de aprendizaije, entre ofros.
Sin embargo, esfo contempla infinidad de matices, cambios de rumbo y fransfor-
maciones, lo cual no quiere decir que el docente evada las disposiciones institucio-
nales relativas al ciclo, el grado, el curriculo, la convivencia, la evaluacion, efc.;
sino que justamente en la realizacion de dichas disposiciones se ve obligado a
recurrir a infinidad de textos, estrategias y medios.

En el ejercicio de la préctica pedagdgica y sus problemas a veces espon-
fdneos, a veces consuetudinarios surgen enfonces necesidades y posibilidades
de respuesta intelectuales, ast como culturales, que el docente acoge a manera
de busquedas subjetivas y hacen de ellas, en algunos casos, proyectos de aula,
proyectos compartidos con colegas (redes| o iniciativas individuales de lectura
e investigacién documental que nutren el didlogo interno alrededor de infereses
femdticos, investigativos, preferencias de formacion y experiencias académicas
o culturales. Esto les da a las 11 busquedas intelectuales diversidad en los teji-
dos textuales, estilos y dimensiones, que afraviesan las singularidades con trazos
distintivos de un colectivo profesional.

Dichos trazos colectivos hacen referencia a actividades igualmente intelec-
tuales, que dibujan un objefo comin de lenguaje disciplinar heterogéneo, por
lo cual su estudio, definicién y enfoque se realiza de mdltiples maneras vy se
constituye por las acciones del docente como ofra dimension de la busqueda,



cenfrada en lo que se promueve suceda en el aula, se permite, se prohibe o
se controla para que produzca el sentido requerido, pertinente y acorde con lo
planeado. Esfo incluye todo lo que se dice, se comunica y se significa en ofros
lenguaijes al interior del aula, como eje de la estrategia docente para vincular o
comprometer la subjefividad de sus estudiantes, pues la comprension y apropia-
cién de los receptores de la estrategia, es la razén de ser de la misma.

En cada uno de los escritos pedagogicos se describen actividades que cada
docente realiza como parte de su estrategia comunicativa en el aula. Con ella
se realiza una inflexién, un gesto por aproximarse a la estatura o a la realidad,
a los gustos o a la edad de los estudiantes para comunicarse cara a cara con
ellos, plenamente; ademds de escucharlos, se generan condiciones para que
expresen, para que dichas expresiones adquieran el reconocimiento a los sujetos
de las mismas, no solo en G, A, Dy F, que tienen como eje el lenguaje, la comu-
nicacién vy la literatura en preescolar, primaria y secundaria, respectivamente;
sino en B, |y J, escritos donde de paso se apropia y piensa el uso del internet
para el aprendizaje de ciencias sociales y naturales; en C y E se genera recono-
cimiento de la territorialidad en que se debate el sentido de ser joven y en H, el
Unico que afirma explicitamente realizar una estrategia. Cabe aclarar que el uso
de la palabra estrategia dentro de los escritos no cambia el sentido de aquello
que el docente hace para comunicarse con sus estudiantes.

Este dltimo, es decir H, contiene una particularidad respecto de las demés.
Consiste en el uso de un lenguaje técnico en tercera persona, una estructura
esténdar de arficulo cientifico (mrvD: infroduccion, méfodos, resultados y conclu-
siones) y el andlisis cuantitativo de datos como aspecto formal; sin embargo, el
confexto educativo insfitucional, sumado el ejercicio profesional desde el drea
de la educacién fisica, hace que no pueda dejar de implicarse a los estudiantes,
mas allé de como muestra (datos), como receptores del andlisis de la informa-
cién, lo cual se convierte en la esencia de la estrategio para motivar un cambio
en los habitos alimenticios los estudiantes. Esto rafifica la importancia de las
acciones como motor de la narrativa que faculta la conversién de la experiencia
educativa en fexto.

En efecto, se evidencia que las acciones no son solo fisicas, sino que impli-
can cognitivamente a los sujefos; bien sea en la planeacién, el disefio, la rea-
lizacion, la evaluaciéon o la reconstrucciéon de acto educativo, comportan un
pensamiento especializado, una racionalidad que frabaja sobre objetos de la
comunicacién y la cultura de forma velada o implicita, pues lo tangible son
los significados educativos en términos de contenidos, femas, recursos, propd-
sitos, actividades y su correlato, las acciones. Por ello, la mirada semidtica de
esfos escrifos pedagdgicos identifica un trasfondo actancial al estilo de Greimas
(1971), en la que los protagonistas actian con arreglo a disposiciones profesio-
nales, a infereses personales que se expresan simbdlicamente en busquedas vy
preferencias conscientes e inconscientes, se valen de un lenguaije y estilo propio
para alcanzar su objeto: ensefar, educar, aprender o reflexionar.
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El objeto comin a los 11 textos también se deja ver como un relato donde
los docentes autores estructuran y expresan el ser encargados, responsables y
educadores de un grupo especifico de estudiantes, sobre quienes actian comu-
nicativamente mediante estrategias de persuasion, seduccién, juego, inferpreta-
cion o reflexion. Con el curso de las acciones de la esfrategia van tejiendo un
sistema de significacién que delimita lo inferno al aula y al relato, de lo externo y
extrasistémico, de manera que el nicleo interno de significados se asocia a res-
puestas o recepciones afectivas, participativas, contundentes, elaboradas y cog-
noscitivas por parte de los estudiantes, mientras en la periferia van quedando las
oposiciones semdnticas y oposifores, conformada de manera técita, por docen-
fes que no piensan lo que hacen, no utilizan estrategias, no dialogan, no se
asocian con sus colegas, no disefian materiales y guias, no reconocen la particu-
laridad de los mundos de sus estudiantes, etc.

De manera que la busqueda infelectual se realiza en el transcurso de los
relafos, ejercicios comunicativos o acciones cognitivas implicadas en activida-
des vy estrategias controladas y alimentadas por textos, contenidos o propdsitos
que en conjunto permitieron fransformar la experiencia en escrito. Lo cual signi-
ficd procesos semidticos de andlisis, codificacién, decodificacion y transcodifi-
cacién, de diversos textos [especializados, pedagégicos, didécticos), distintos
tipos de textos (lingUisticos y no linguisticos) y entre los distintos lenguaies, [visual,
oral, escrito, pldstico, audiovisual, literario, efc.). A ello se suma que estas ope-
raciones intelectuales implicitas en la comunicacién pedagégica (ensefianza o
aprendizaje) comportan igualmente ofras dimensiones subjetivas que involucran
el placer, el afecto, el gusto y sus opuestos, por lo cual movilizan o inmovilizan
la voluntad de los sujefos.

Ofro aspecto comin a los 11 escritos pedagégicos es que al constituirse como
objetos culturales, (textos) condensan significados y los ponen en relacién
con ofros, impulsando asi didlogos y relaciones entre distintos dmbitos, orde-
nes o niveles, dado que al contener bisquedas intelectuales describen, elabo-
ran o abordan asuntos, temas y problemas que es posible comprender bajo la
exposicién singular de un autor. Dado que dicho autor es un docente en ser-
vicio en un contexto institucional especifico, donde todo lo que se comunica
estd confrolado, enmarcado v tipificado, se requiere aclarar que los escritos
pedagégicos son ofra cosa, porque el andlisis de los mismos genera lugar,
espacio y tiempo para el reconocimiento de un sujeto discursivo, autoobserva-
dor de su practica pedagégica, quien al describirla se construye a si mismo, al
explicarla configura un objeto discursivo, el cual conlleva su posicionamiento
subjetivo frente al mismo, o sea, su implicacién intelectual.



Aunque los escritos pedagdgicos contienen un posicionamiento discursivo de
cada uno de los docentes, no alcanzan a vincularse en el orden de algin dis-
curso pedagdgico o teoria constituida y consolidada, pues no buscan explicar
la totalidad de elementos concernientes al acto educativo ni a la reflexién peda-
gogica. Son ejercicios reflexivos del subcampo de la formacién en servicio, o
de la actualizacion; sin embargo, al constituirse como unidades de significacion
[fextos escrifos), que dada esfa condicion buscan comunicar observaciones y
experiencias en foro a un objeto especifico, definen tacitamente un pablico, un
fipo de lector propio del campo pedagégico.

En este orden de ideas, los efectos dialogicos y discursivos son hipotéticos,
parten de suponer que la comunicacién textual se realiza, y, en consecuencia,
produce el sentido intencionado por el escritor. Por eso se trata de un impulso a
didglogos sobre conceptualizaciones y problemas globales en un orden vertical,
relacionados con asuntos, actores y problematicas locales en el orden horizon-
fal, a partir de relatos y explicaciones del ambito de la recontextualizacién. La
escritura de los fextos, ademds de biusqueda, es realizacién intelectual, autoob-
servacién situada que explora problemas y alternativas en torno a la practica
pedagdgica. la cual, en tanto objefo comin a un grupo de sujetos, configura
niveles de especializacién del pensamiento, que, llevados a un texto, (conjunto
de signos con unidad de estructura y funcién) reafirma el cardcter cultural (memo-
ria, comportamiento, programa, proyeccién) en el seno de la comunicacion que
da forma a un colectivo, pero esto también es hipotéfico. Sin embargo, no deja
de ejercer impulso dialégico en el fondo de los fextos.

En A, D y G (primera infancia), los estrategias comunicativas que narran
las docentes incluyen una bisqueda por reconfextualizar el concepto infancia
(derechos| con cuidadores, padres y madres de familia; lo cual implica disefiar,
evaluar y desarrollar miltiples actividades que dependen de la capacidad de
recepcién comunicativa de aquellos, es decir, del confexto sociocultural v las
particularidades poblacionales del territorio en que se encuentran las institucio-
nes. Esto significa que las estrategias profundizan el didlogo con los agentes
locales (cuidadores padres y madres) logran hacerlos entrar al aula, en el sen-
fido de que sus interacciones con los nifios y nifas busquen ampliar el senfido
educativo y comunicativo que promueve la estrategia.

En Ky F, las estrategias logran crear sinfonia con aquellos contenidos que a
los jovenes afrapan por sus caracteristicas inferactivas y dindmicas, que les permite
diclogar con autores del teatro y la literatura universal mediante adaptaciones,
reinfeprefaciones o reescrituras de textos, que hacen visibles las parficularidades
de los sujefos y sus confextos de significacion, gustos, narrafivas e historias de
vida. Lo inferesante aqui es que el confexto de recepcion de dichos fextos se hace
visible ol grupo de estudiantes en tanfo reconocen su propia subjefividad en la
experiencia cultural compartida, situacién que marca en la memoria de esos jove-
nes un significado que se agrega a lo educativo.
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El reconocimiento a los sujetos y las subjefividades no es intencionado expli-
citamente por las estrategias comunicativas de las précticas pedagdgicas. Es un
efecto de la interprefacion semidtica en ofras dimensiones de lo educativo, y, por
supuesfo, de la reflexion y la escritura de los docentes, que permite agregar y
superponer capas de sentido; por ejemplo, en F, la ciudad adiciona formas par-
ficulares de existencia, estilos audiovisuales y narrativas urbanas como el rap y
el graffiti, que resignifican el ser joven en medio de unas coordenadas locales,
luego se leen y se escriben textos literarios, que cruzan simbdlicamente las fronfe-
ras del tiempo v el espacio educativo institucional.

En C, las puertas del aula y el escrito dan paso a significados de la vivencia
terriforial de los j6venes, quienes en fotografias y narrativas reconstruyen memo-
ria del habitar en un sector marginal. En E, fotografias de padres trabajando en
labores manuales o informales se convierten en detonante de resignificacién del
trabajo, en una zona donde la expansién desordenada de la ciudad marca fuer
tes diferencias sociales entre habitantes de conjuntos y barrios nuevos, y habi-
tanfes tradicionales y rurales. Estas estrategias provocan el reconocimiento a
condiciones econdmicas, sociales y culturales de los jévenes estudiantes; lo cual
despierta opiniones, al tiempo que posicionamientos subjefivos que generan un
ambiente propicio para dialogar sobre conceptos y contenidos propios del édrea
de ciencias sociales.

En los anteriores ejemplos, las estrategias comunicativas incorporan significa-
dos tanfo en el aula como en la escritura de los textos, provenientes de las condi-
ciones y situaciones propias de los entornos socioculturales vy territoriales que en
un orden horizontal incluyen también las demds instancias y actores de los con-
fextos educativos locales. Lo particular aqui es que las practicas pedagdgicas
vistas desde adentro, es decir, autoobservadas, convierten las situaciones, condi-
ciones o tensiones de las aulas en aspectos culturales visibles en tanto contextos
de recepcién cultural y comunicativa de textos tomados de un lugar y puestos en
ofro, lo cual pasa por reconocer a los estudiantes como sujetos con preferencias,
intereses y posicionamientos locales y globales.

El docente autor en tanfo realiza busquedas infelectuales pone en juego
sus gusfos e inclinaciones culturales, asf sean cientificas y sirvan para justificar
las acciones de la estrategia comunicativa en el discurso climdtico, ambiental,
médico, ético, efcétera. Su estrategia comunicativa consiste en generar didlogo
entre la escuela vy la sociedad. En palabras fextuales:

a partir del abordaje de problemas globales contemporaneocs, que nos
conciermnen a fodos como ciudadanos de un mundo cada vez mdas globa-
lizado. Aportando en la construccion de ciudadania en donde la gene-
racién o apertura de espacios de reflexion v discusion sobre cuestiones
socio cientificas permitan a los estudiantes enriquecer sus esfructuras cog-
nitivas al fomar posicion sobre temas controversiales. (Co|derc'>n-Ro{os, G.,
comunicaciéon personal, 15 de agosto de 2019)



En B, la estrategia comunicativa realiza un didlogo entre autores, estudiantes,
colegas docentes de la institucion, y reclama un posicionamiento intelectual res-
pecto al problema de la pedagogia relacionado con el nuevo ambiente tecne-
cultural de mercado. Segin la docente autora:

en la escuela de hoy se genera una confluencia compleja de culturas
audiovisuales, digitales y electrénicas que se arficulan con légicas orales
y lectoescriturales, ante esta realidad, hay una necesidad crecienfe de
educar a las personas para realizar una recepcion activa y crifica de los
mensajes masivos y no meramente la de incidir en el uso de las nuevas
tecnologias de la informacién y la comunicacién como nuevos instrumen-
fos educativos o en el uso de los medios como herramientas didécticas.
[Santos, M., comunicacién personal, 13 de agosto de 2019)

Cuando la infencién dialégica es explicita como en esfos Gltimos, el didlogo
cultural e intelectual se realiza, hace entfrar al juego de los objetos discursivos,
la elaboracion y el posicionamiento propio, luego se evidencian las relaciones
de ordenamiento vertical como asuntos abstractos, disciplinares o epistemologi-
cos vy horizontales relacionados con el contexto de recepcién cultural y comu-
nicativa de los grupos de personas involucrados directa e indirectamente en la
esfrategia del docente aufor. Esto significa que las esfrategias comunicativas uti-
lizadas en los escrifos pedagégicos producen y reproducen significados prove-
nientes del ordenamiento vertical y horizontal de la pedagogia, en tanto discurso
alrededor de un objeto comin, la practica pedagdgica (Bemstein, 2000). Al
constituirse como fexfos u objefos culturales, aceptan o adoptan las reglas de
andlisis, circulacién, trascendencia u olvido propias del campo cultural. Con
ello se posibilita definir significados del campo especifico de la pedagogia y su
juego como fextos en el campo de la cultura.

la produccién y reproducciéon de significados articulados en textos es la esen-
cia del funcionamiento del campo cultural. La difusién, el didlogo e interaccién
a partir de los mismos, es un efecto esperable, sin embargo, al ser analizado en
la l6gica vertical y horizontal del discurso pedagégico, tiene implicaciones dife-
renciadas y muchas imposibilidades, por el senfido colectivo asociado, aunque
sea hipotéticamente. En el orden vertical, los didlogos tendrian lugar con acto-
res y agencias discursivas consolidadas o con miras a consolidarse en el campo
pedagdgico, lo cual implicaria que insfitucionalmente existieran intereses vy recur-
sos para proyectos que promovieran y acompariaran la produccién fextual de
docentes en servicio, de tal forma que les permitiera posicionarse como docen-
fes investigadores.

En el orden horizontal, los diglogos tendrian lugar con instancias y acfores ins-
fitucionales, comunitarios o territoriales, es decir, de los contextos locales, pero la
circulacion de textos a esfe nivel es precaria y esporddica, por lo que se puede
afirmar que es muy incipiente el campo discursivo de recontextualizacion. Para
su existencia se requeriria que los actores pusieran en circulacion sus discursos y
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fextos, y, con ello, se configuraran cercanias, distancias, jerarquias, pertenencias
o independencias frenfe a posiciones e infereses locales. Esfo no estd indicando
que no existan dichos actores e infereses, sino que poco dialogan y menos por
medio de una comunicacion fextual, de contenido pedagégico.

la imposibilidad de realizar didlogos y reflexion pedagédgica basada en la pro-
duccién textual, tipo escritos pedagdgicos, tanto en el orden vertical como hori-
zontal, hace referencia a problemas de funcionamiento y concepcion del sistema
educativo, pues desde la cipula de la estructura piramidal se disefia y se controla
foda comunicacion publica o privada que provenga de actores educativos; asf,
fodos sus textos y discursos; o son institucionales, o se invisibilizan. De esta forma,
el significado cultural de la produccién textual, y los efectos de sentido colectivo
para las personas que se implican en los procesos de comunicacién pedagégica,
fanto como productores o receptores de los escritos pedagdgicos, son precarios.

Ni en el orden horizontal ni en el orden vertical existen condiciones que favo-
rezcan la produccién textual de los docentes en servicio, aunque se produzcan
gran canfidad de tesis de especializaciones, maestrias y doctorados, los textos
no circulan, no frascienden el aula o no hay los mecanismos para dialogar ni
vincular institucionalmente los desarrollos conceptuales, o simplemente no inte-
resan a los directivos. De manera que no impactan el orden horizontal del dis-
curso pedagdgico, de igual forma existen instituciones excepcionales, donde los
docentes inciden y desarrollan con sus producciones textuales el discurso institu-
cional, pero no frascienden el nivel de diglogo local. Asi se pierden las iniciati-
vas, los esfuerzos y los textos escritos, y por escribir.
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En esfe capitulo se intenta, en primera instancia, brindar algunas comprensio-
nes acerca del sentido de la formacién permanente del maestro en ejercicio v,
en segunda lugar, reconocer algunas posibilidades para el acercamiento a los
saberes experienciales de los maestros, a partir de sus propias construcciones y
reflexiones que permiten movilizar las comprensiones sobre su préctica.

Los referentes primordiales en los que se ubica el desarrollo de esfe apartado se
enfocan en procesos de investigacién que sustentan tedrica y conceptualmente
el asunto de la formacién permanente de profesores en servicio, sus dinamicas y
caracteristicas, el cual se ha venido consolidando desde hace varias décadas.
Estas construcciones investigativas han sido fundamentales para enriquecer los
debates y andlisis que dan lugar a propuestas de formacion del profesorado y
el desarrollo profesional en el marco de propuestas nacionales e internacionales.

Para enfrar en materia, es necesario explicitar qué se entiende por formacion
permanente de profesores en ejercicio y qué aspectos la caracterizan. la forma-
cién inicial del profesorado brinda ol futuro maestro elementos fundamentales
para el ingreso al ejercicio de la docencia, mientras que la formacién perma-
nente promueve la reflexion y transformacién de la préctica del maestro en ejer-
cicio y se relaciona directamente con las posibilidades de movilizacion de la
educacion y de la escuela.

la formacién permanente ha estado asociada a diferentes conceptos de for-
macién para adulfos y en el campo de formacion profesional se ha relacionado
con procesos de formacién continua, en ejercicio, perfeccionamientos, entre
ofros. Al respecfo, se puede precisar que la formacién permanente del profe-

sorado se relaciona con el desarrollo y reflexion desde su campo profesional
(Imbemon, 1994).

En razén a lo anterior, cenfra su interés en las précticas de los maestros y
en los conocimienfos que ha de desarrollar o profundizar y que estan relacio-
nados especificamente con los contextos de accién y reflexion profesional. En
este marco, la experiencia y los saberes que circulan en la préctica del maestro
adquieren un lugar protagénico en las construcciones conceptuales y en las diné-
micas de formacién, al ser considerado mdés que prefextos de didlogo, fextos
susceptibles de lectura y andlisis. Al respecto, Marcelo (citando a Clift, Houston,
y Pugach, 1990; Tabachnick y Zeichner, 1991) resalta: “pero la préctica, para
que sea fuente de conocimiento, para que se constituya en epistemologia ha de
conllevar andlisis vy reflexion en y sobre la propia accion” (1999, p. 15).

El saber de la experiencia de los maestros:

un horizonte posible para comprender las précticas



Jenny Johana Castro B., Sandra Marcela Duran Ch., Jenny Maritza Pulido G.

Concebir la préctica como elemento central del proceso de formacién per-
manente del profesorado y reconocer la importancia del encuentro con los ofros
a través del didlogo, del trabajo colectivo en el que se analiza y se potencian
acciones reflexivas, criticas y movilizadoras son aspectos que deben caracterizar
cualquier programa de formacion.

la prdctica, entonces, se convierte en bastion de los procesos de formacion
permanente. En ella se cimienfan y reconfiguran experiencias y saberes que se
orientan al desarrollo profesional del maestro. Imbemén (1994), destaca tres
grandes lineas en la formacién permanente del profesorado que la diferencian
de la ofra formacion inicial: la reflexién sobre la propia practica, el intercambio
de experiencias y el desarrollo profesional.

En ofro sentido, la formacién permanente estd estrechamente ligada con condi-
ciones de perfeccionamiento del quehacer docente, como una de las principales
apuestas para lograr transformaciones en la educacién que den respuesta a las
necesidades y condiciones sociales, culturales, politicas y econémicas actuales.

Es necesario considerar la formacion permanente del profesorado como
un subsistema especifico, dirigido al perfeccionamiento del profesorado
en su tarea docenfe, para que asuma un mejoramiento profesional y
humano que le permita adecuarse a los cambios cientificos y sociales de
su enforno. (Imbernén, 1994, p.13)

Esta idea resalta la importancia de la formacién permanente del profesorado
para el fortalecimiento de su propia practica, la adaptacién de la escuela a los
cambios que asf lo exigen y el desarrollo personal y profesional de los maestros
al favorecer escenarios enriquecidos en los que les es posible reflexionar sobre
su quehacer vy tener mayor posibilidad de didlogo sobre su saber v su experien-
cia. los procesos de formacion permanente no solo atienden a condiciones de
formacién, fitulacién y movilidad social, sino que comportan fransformaciones,
asi como reconstrucciones que involucran agentes y escenarios a partir de los
cuales se apuesta por la transformacion a partir de la formacién, es decir, la
capacidad de generar nuevas identidades, acfitudes y formas de ser y esfar en
el mundo que impulsan acciones que modifican practicas y contextos normativos.

Acercamiento a los saberes experienciales
de los maestros a partir de sus propias
construcciones y reflexiones

En lo Universidad Pedagégica Nacional se han adelantado programas de for-
macion permanente para profesores de distintos lugares del pais a través de con-
venios con Escuelas Normales, principalmente. Estas experiencias han suscitado



una reflexion permanente sobre el lugar del contexto en la profesionalizacién
y formacién permanente de maestros, pero también, con relacién a las cons-
frucciones simbolicas que en los ferritorios tienen lugar e interpelan las accio-
nes humanas. Particularmente desde la Licenciatura en Educacién Infantil se han
desarrollado proyectos de formacién permanente al profesorado de los departa-
mentos de Narifio, Boyacd, Arauca, Putumayo, Meta, Casanare, Cauca, Valle
del Cauca, Cundinamarca y Bogotd D.C.

los procesos de formacién mencionados estén basados, por una parte, en
el reconocimiento del saber y la experiencia de los maestros en ejercicio; y, por
ofra parte, en la confextualizacion del conocimiento vy de la practica de acuerdo
con la diversidad de los ferritorios y sus infereses formativos. la experiencia ha
permitido reconocer la practica como fuente de preguntas y reflexiones mas alld
del escenario de intervencién, comprender las problemdticas que afrontan los
maestros en sus instituciones para reconfigurar escenarios de posibilidod desde
el reconocimiento de su ser y su saber, vy pensar los procesos de formacién per-
manente como posibilidades de desarrollo profesional.

las diferentes propuestas de formacion permanente del profesorado reconocen
como pilar fundamental el saber del maestro desde su experiencia de vida fanto
personal como profesional. Tardif (2004), sefiala que el saber de los maestros
se relaciona con sus historias, con las inferacciones que establece y con su expe-
riencia profesional; sin embargo, el meollo del asunto es como generar procesos
genuinos para reconocer la experiencia del maestro y lograr que no se quede en
la mera conversacién de un colectivo, sino que frascienda vy logre ser inspiracion
para las précticas y reflexiones de ofros profesores.

Desde este punto de vista, el saber de la experiencia se instituye en catego-
ria conceptual relacionada con el conocimiento que un profesor logra consolidar
para, jusfamente, ser maestro; pues se asume que este emerge consustancial a
los individuos, a su historia, a lo vivido, a sus relaciones, afectos y vinculos. En
tal sentido, el conocimiento de un docente también es el resultado interiorizado
de la experiencia individual.

Ese saber que se genera y cobra protagonismo en la vida cotidiana de la
escuela ha sido nombrado también por Anna Piussi como “saber que se sabe”
(2013, p. 32), por medio de la cual se designa “'la consciencia de un saber’
que se produce recurrentemente al interrogarse por el senfido de si, por la propia
accién y por el sentido del mundo” (Piussi, 2013, p. 33). En esta via, Contreras
y Pérez retoman a Hannah Arendt, afirman que no es posible pensar sin expe-
riencia personal. Es la experiencia la que pone en marcha el proceso de pen-
samiento. “Pensamos porque algo nos ocurre; pensamos como producto de las
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cosas que nos pasan, a partir de lo que vivimos, como consecuencia del mundo
que nos rodea, que experimentados como propio, afectados por lo que nos

pasa” (2010, p.21).

los autores en mencién proponen fambién que se tome el saber sobre la
escuela y producto de ella, como un saber de la experiencia que aporta a la
investigacion educativa (Blanco, 2015; Orozco Martinez y Gabbarini, 2014).
El saber de la escuela al ser un saber en movimiento, dindmico vy enriquecido
por miltiples variables, que reconoce sus vicisitudes, acoge aspectos expulsados
del campo de la ciencia y, por ello, puede aportar a nuevos avances y compren-
siones sobre la complejidad del quehacer pedagdgico. El saber de la experien-
cia, asf como el pedagdgico son saberes en primera persona, que actian desde
quien se es y no en representacion de quien no se es y acogen los acontecimien-
fos que nos suceden dentro y fuera del aula.

En ese marco, después de muchos ires y venires, se ha encontrado que entre
muchos caminos, el relato es una condicion de posibilidad para la reconstruc-
cién de los sentidos afribuidos a la experiencia, pues le permite al maestro reco-
nocer, por ejemplo, la historia de cémo llego a ser maestro. Desde allf, sus
preguntas, intereses, retos y desafios de su practica, el relato permite al maestro
comprender la importancia de la escritura como posibilidad de encuentro, de
didlogo, de reflexién, discusion. La conversacién desde la propia produccién del
maestro y no solo a partir de lo que producen ofros es muy importante para reco-
nocer que el maesfro en la escuela tiene mucho por contar, que sus experiencias
se pueden convertir en narrafivas que den cuenta de los problemas de la ense-
fianza, de la didéctica o del curriculo.

Construir un itinerario desde el relafo también se convierte en posibilidad
para disefiar y desarrollar proyectos pedagégicos a partir de preguntas que
surgen de la practica, de la cotidianidad de las aulas y de sus intereses como
profesional. La pregunta desde de la historia personal del maestro permite reco-
nocer que esfas no surgen por generacién esponfénea, sino, por el confrario, las
inquietudes de los maestros tienen vinculos importantes con la propia historia,
con la practica y con el confexto.

El didlogo a proposito de los relatos brinda elementos para ubicar asuntos
neurdlgicos de la préctica sobre todo aquellos relacionados con el cémo, que
no es una pregunta menor, sino que tiene relaciones con el qué se ensefia y el
para qué se enseia; que implica preguntar por los sujetos, los confextos, las rea-
lidades, y que conlleva también a revisar con filigrana todo lo relacionado con
estrategias pedagogicas, su génesis, el sentido de cada una, las mas usadas
por los maestros y cémo se desarrollan. Como lo indica Sudrez:

si pudiéramos compilar y organizar de alguna manera el conjunto de
relofos de todos los docentes, seguramente obtendriamos una hisforia
del curriculum distinta de la que conocemos, de la que habitualmente se



escribe y leemos en los sistemas escolares, de la que llegd a ser fexio,
documento o libro, de la que se considera publica, verdadera, oficial.

(2011, p. 102)

los relatos que pueden ser uno de los ejes del proceso de formacion permao-
nente permiten ubicar las trayectorias del maestro, las preguntas e infereses que
han movilizado sus prdcticas y se convierten en oportunidades para dialogar
con ofros sobre el senfido del saber de la experiencia de los maestros, aunque
circule la idea con mucha fuerza de que la experiencia vy el saber que surge
de la misma es un asunto de menor valia. También se consfituyen en un pofente
recurso para entender el devenir de la escuela mas allé de los preceptos oficio-
les. Son una manera de conocer la escuela desde el interior de esta y la voz de
sus profagonistas. Voces que crisfalizan sentidos y significados que se han elabo-
rado en marcos més amplios que requieren ser estudiados y comunicados.

Al respecto, Contreras y Pérez (2010) llaman la atencién e invitan a dejarse
sorprender, abrirse a los interrogantes de los maestros, atender y escuchar de
manera genuina sus realidades y a explorar los sentidos afribuidos por cada
maestro a lo que hacen a la experiencia. Estos mismos autores resaltan que
la educacion es una experiencia particular, subjetiva, desestabilizante, que
depende siempre del encuentro real de las personas, necesita de ofro y de la ins-
piracién de ofras maneras de conocer, de preguntarse, de atender a la realidad.

El meollo del asunto, que se convierfe incluso en condicion de posibilidad
para el debate con los maestros es la pregunta por cudl es el saber necesario
de la educacion como aquel que se estructura desde lo vivido y pensado, que
actia como faro e inspiracion en el vivir del maestro. Desde la perspectiva de
Contreras y Pérez (2010, la propia investigacién se convierte en una experien-
cia de conocer, de aprender y de preguntarse por el sentido de lo educativo, lo
pedagdgico, lo didactico, lo curricular, lo disciplinar.

Poner en didlogo los escritos de los maestros sobre sus experiencias con los
de aufores que escriben sobre el saber que esté en la experiencia del maestro
es fundamental para reconocer la importancia de volver sobre sus trayectorias,
para repensar la practica pedagégica y para animarse a comunicar su préctica.
Al tiempo, constituye en redes y conforma colectivos o grupos de estudio que
pueden reflexionar y producir proyectos o escritos sobre preguntas o problemas
que emergen de su préctica.

Escribir sobre la propia experiencia permite a los maestros reconceptualizar
su prdctica v situarse en un rol protagénico en el que pueden hablar sobre los
que les pasa, lo que les preocupa o lo que les inferesa, y empezar a pensar su
prdctica como un acontecimiento que merece ser estudiado, analizado v reflexio-
nado. Lo verdaderamente importante de centrar un proceso de formacién perma-
nente en experiencia es que permite, ademds, disminuir la brecha existente entre
el maestro y su préctica pedagoégica.
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Al leer o analizar la practica pedagégica como algo ajeno al maestro, que
puede estar predisefiado o que puede predeterminarse, se pierde el sentido de
muchas de las acciones que se realizan en la escuela. Sin embargo, cuando
se reflexiona la practica en clave de un contexio, de unas practicas, de una
propuesta curricular que apuesta por vincularse con la realidad social, resulta
enriquecedor para los maestros porque reconocen lo significativo y potencial
de su frabajo, asi como el sentido que otorgan a sus practicas.

Acompariar a los maestros en los procesos de formacién permanente a
pensar su practica y reflexionarla implica hilar fino desde la escucha genuina al
maestro, a su vida, a su cotidianidad, a sus rituales. En palabras de Tordif:

El maestro 'no piensa sdlo con la cabeza’, sino ‘con la vida', con lo que ha
sido, con lo que ha vivido, con lo que ha acumulado en términos de expe-
riencia vital, en términos de bagaje de cerfezas. En suma, piensa a partir de
su hisforia vital, no sélo intelectual, en el senfido riguroso del término, sino
fambién emocional afectiva, personal e inferpersonal. (2004, p. 38)

la practica del maestro como oportunidad
oara dialogar v reflexionar con ofros

El didlogo a propésito de la practica del maestro permite compartir con los
ofros, miradas, lecturas, reflexiones sobre educacién, pedagogia, didéctica,
posibilita volver sobre sus propias acciones para analizarlas desde distintas
perspectivas, asumir posturas criticas y reflexivas, consolidar o transitar hacia
nuevos saberes, entre ofros aspectos. El saber se moviliza a través de pregun-
tas y de la bisqueda incansable de nuevos caminos y mayores comprensiones
en toro a la practica misma.

Para Tardif (2004), el saber de los maestros es social, pues surge de un
confexto, de unas maneras particulares de asumir la educacién, la ensefianza,
el aprendizaje. Es precisamente en el didlogo vy la reflexién que el saber del
maestro circula, frasciende vy se fransforma a través de la palabra, del escrito o
de ofros sistemas simbdlicos que le brinden posibilidades de sacar a flote esas
historias sobre cémo llega a ser maestro, para poder encontrarse y dialogar
con ofros sobre las preguntas que emergen de la préctica y que para nada son
banales, por el contrario esas preguntas son las que le permiten entender sus pro-
pias maneras de ser maestro desde cada realidad.

El didlogo requiere de cierfas condiciones. Se dialoga en toro a un interés
compartido, usualmente hay algo que lo genera, por ejemplo, un escrito, una
pregunta, una imagen. En el caso de los procesos de formacién permanente cen-
trar el didlogo de los maestros en relatos sobre las experiencias derivadas de las
practicas y sobre las maneras como cada uno ha construido sus propios lugares,



posibilita infercambios, inferlocuciones que permiten volver una y ofra vez sobre
lo escrito para complementar, ajustar, precisar el proceso de didlogo de saberes
a partir de relafos genera también desafios importantes en los maestros, pues
empiezan a pensar que su practica merece ser contada a ofros colegas y a
sentir la necesidad de forjar memorias que dejen huella pedagdgica para que
ofros las continden dejando sus propios rastros.

Encontrarse y reconocerse desde sus relatos brinda posibilidades para el dig-
logo, para compartir puntos en comin desde las historias sobre lo que significa
ser maestro, para preguntar o debatir algunos asuntos sobre el sistema, el con-
fexto, la evaluacion, el estatus y el reconocimiento social del maestro vy para
descubrir rutas posibles a los problemas que enfrenta en el dia a dia el maestro.
Cada relato permite sumergirse en la practica del maestro, ast como en las dife-
rentes maneras de ensefiar en cada uno de los niveles del sistema educativos y
desde diferentes disciplinas, pues la cotidianidad se convierte en oportunidad
para la reflexién y el andlisis de aquellos asuntos neurdlgicos para el maestro
que se van dejando de lado, porque en el dia a dia no hay tiempo a veces sino
para el saludo y la conversacion pequeiia en los momentos de café. Al respecto,
Schén sefiala que:

el hecho de volver a pensar sobre alguna parte de nuestro conocimiento
en la accién nos lleva a la experimentacion in situ y a pensar més alla, y
esfo afecta a lo que hacemos, fanto en situacién inmediata quizas también
en ofras que juzgaremos similares. (1992, p. 28)

Por tanto, dar relevancia en los procesos de formacion permanente a las ruti-
nas v rituales que hacen parte del maestro es importante para que lo cotidiano
deje de ser lo menos trascendental y se convierta en el punto de partida o en el
nicho para la reflexion, la discusion y el debate; incluso para construir proyectos
que pueden surgir desde una escucha genuina frenfe a la vida en las aulas vy lo
que acontece en la escuela misma.

El diglogo desde las propias narrativas del maestro ha sido fundamental para
pensar y repensar su préctica, pues al escribir y reescribir sus propios fextos,
descubren y forfalecen su lugar como maestros. Asimismo, se encuentran con sus
estudiantes, se aproximan al problema de la investigacion en el aula, a la pro-
duccién de los nifios y jovenes, al tipo de textos que pueden producir los maes-
fros para darle vida y movimiento a la préctica, para comprender lo que se hace
y coémo se hace y para reconocer aciertos, desaciertos, logros y avances.

Entonces, la relacién de los maestros con sus saberes no se reduce a la trans-
misién de conocimientos, sino fundamental al reconocimiento de los diferentes
saberes que circulan en su practica, los cuales se ponen en didlogo con ofros y
se comparten, pues solo cuando entra en relacién con una experiencia colectiva
el saber fiene sentido. Con lo anterior, se concluye que el saber docente no es un
conjunto de contenidos definidos, sino una construccion social a lo largo de un
recorrido profesional.
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Es imposible comprender la naturaleza del saber de los educadores sin
ponerlo en intima relacion con lo que son, hacen, piensan y dicen en los espa-
cios cofidianos de trabajo. Tardif (2004) afirma que el saber del docente es
profundamente social, y es de los acfores que lo poseen y lo incorporan a su
practica profesional adaptandolo vy transformandolo.

Un problema que inquieta al maestro y que inspira el didlogo estd centrado
en la interdisciplinaridad y de qué manera las estrategias pedagdgicas pueden
servir de puentes para las conexiones y articulaciones ente las diferentes discipli-
nas. En tal sentido, los proyectos son formas de trabajo que implican pensar la
relacién ensefianza-aprendizaje diferente, el lugar de maestro y el estudiante y
las interacciones vy relaciones con el conocimiento.

los proyectos implican tomar riesgos relacionados con el contexto, con el
curriculo, con la evaluacion, pues ello tiene que ver con despojarse de conteni-
dos rigidos para dar paso al conocimiento derivado de las preguntas de los estu-
diantes en relacién con las del maestro. Tiene que ver con implicarse en construir
rutas para sumergirse en ejercicios de indagacién e investigacién que deman-
dan el didlogo con ofros colegas para reconocer en ofros campos posibilidades
de abordaje. Sobre este particular, Mercado manifiesta que:

los maesfros se apropian de los saberes necesarios para la ensefianza
durante su frabajo en el aula, en inferaccion con los adolescentes, los
materiales curriculares, con sus colegas, con los padres y con toda noticia
o informacion que les llega desde la escuela v fuera de ella relacionada

con la ensefianza. (2002, p. 14)

El asunto del reconocimiento del saber y de la experiencia del maesfro pasa pri-
mero por conocer las dificultades de su trabaijo, las condiciones que los apremian
y las dindmicas que posibilitan u obstaculizan su practica. En muchas ocasiones,
los maesfros manifiestan sentimientos de imposibilidad de accién y transformacion
como consecuencia de la relacién establecida con sus instituciones, caracterizada,
a veces, por relaciones jerarquicas y condicionamientos de poder.

El sistema educativo v las estructuras lineales de muchas instituciones en ocar-
siones limitan al maestro, que en el dia a dia enfrenta luchas en foro al recono-
cimiento como profesional de la educacién y alrededor de lo que debe ensefiar
y cémo ensefiarlo. Hay presiones desde muchos lugares para imponer al maestro
una serie de ldgicas que van en contra, incluso, de sus mismos estudiantes, pero
hay muy pocos lugares para reconocer quién es el maestro y cémo se la juega
cada dia con su practica para acercar a los esftudiantes al conocimiento propio
del contexto y de los confenidos que son necesarios para cada nivel educativo.



Este panorama implica pensar que continuar dichas légicas jerdrquicas y
presentar los programas y propuestas de formacién basados en el déficit y en la
carencia que, aparentemente, tienen los maestros no logra impactar el trabajo
de ellos; por el contrario, generan condiciones de resistencia claramente com-
prensibles. Las l6gicas de formacion permanente del profesorado basadas en
la presentacién de temdticas descontextualizadas de la vida del maestro, en la
solicitud propuestas y “tareas” para implementar en el aula y a prueba de con-
fextos y estudiantes, asi como el hecho de ubicarse en el lugar de expertos, no
movilizan acciones transformadoras en el maestro. Se hace necesario establecer
un puente de comunicaciéon entre pares, a partir del cual el maestro en ejercicio
sea reconocido, escuchado, valorado desde su ser y su saber, y, desde alli, se
sienfa seguro de plantear preguntas v reflexiones que enriquezcan sus practicas.

En este escenario de reconocimiento del maestro en ejercicio, su quehacer es
comprendido como el frabajo practico y reflexivo. No es solo una ocupacién,
sino que hace referencia a aquello que produce intelectualmente, que motiva
desde su saber profesional, da lugar a propuestas y cuestionamientos sobre
aquello que realiza, sobre aquello que lo hace pensar y que configura su expe-
riencia. Al respecto, Tardif menciona que:

Los saberes experienciales son el conjunto de saberes actualizados, adqui-
ridos y necesarios en el dmbito de la practica de la profesién; estos no
vienen de la institucion de formacién ni de los curriculos. Esfos saberes no
estan sistematizados en teorfas. Son practicos, lo que permite integrar y
ser parte de ella en cuanto a la practica docente; para formar un conjunto
de representaciones a partir de las cuales los educadores inferpretan, com-
prenden y orienfan su profesién y préctica cofidiana en todas sus dimen-
siones. (2004, p. 37

El mismo autor también hace referencia a algunas caracteristicas sobre e/
saber experiencial. Afirma que este estd ligado a las ocupaciones de los maes-
fros, se adquiere y moviliza a partir de las rutinas o rituales vy de la experiencic;
es un saber préctico, ya que se adecua a las diferentes situaciones y a los pro-
blemas propios del profesor y del aula. Esto implica pensarlo como un saber infe-
ractivo, asi como social, construido a partir de las interacciones entre el docente
y ofros actores educativos, desde diversas fuentes sociales de conocimientos,
provenientes de la cultura, lo cual lleva a los maestros a situarse anfe ofros cono-
cimientos y a jerarquizarlos en funcién de su trabaijo.

El desarrollo profesional

la formacion permanente del profesorado da lugar al desarrollo profesional
desde el autorreconocimiento del docente como sujeto social y politico, desde
las creencias frente a las practicas y desde los saberes que moviliza a partir de
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la experiencia. No obstante, el desarrollo profesional no se queda en el reco-
nocimiento de si mismo, sino que avanza hacia las posibilidades de trabajo en
colectivo a partir del cual logra transformaciones que se coordinan y se apoyan
en sus equipos. Esto permite comprender que el desarrollo profesional se vincula
con las posibilidades de desarrollo personal v trabajo colectivo que enriquecen
los procesos de formacién.

Es importante resaltar que los procesos de formacion permanente dinamizan
el desarrollo profesional, pero no es la Unica via. Orientarse hacia el desarro-
llo profesional hace referencia a la convergencia de miltiples factores, entre los
que esfdn las condiciones salariales, el clima laboral, las estructuras organizacio-
nales vy las relaciones laborales, el acceso, la promocién v la permanencia en
carrera docente, asi como en programas de formacion.

El desarrollo profesional infegra entonces, miltiples factores individuales y
sociales que movilizan la accion del maestro hacia nuevas posibilidades de
transformacion de si mismo, de los ofros y de las comunidades. Asi, podemos
comprender el desarrollo profesional como un fenémeno que supera las visiones
reduccionistas frente a conceptos de avance, exfensién o progreso, para fransi-
far o miradas que cuenta de transformaciones susfantivas que consolidan en los
docentes una visién enriquecida sobre si mismos y sobre su practica, en la que
se vincula su experiencia y sus capacidades.

En la misma linea Day (1998, 33) manifiesta que es importante definir el
desarrollo profesional como multi-dimensional, como una interaccién dindg-
mica entre las diferentes efapas del profesorado en las que caben sus
experiencias biogrdficas, factores ambientales, carrera profesional, vida y
fases de aprendizaje a lo largo de la vida. (Nemifia, 2009)

Estos aspectos de la vida del docente nos permiten comprender la relacién
enfre desarrollo profesional y formacién permanente a fravés de la cual los profeso-
res pueden alcanzar condiciones concretas de mejora en su profesién y de creci-
miento personal evidenciado en la satisfaccién que comporta la transformacion de
su prdctica, de sus condiciones laborales y de su idenfidad como maestro.

El mismo autor resalta que el saber de los docentes no puede separarse de
las ofras dimensiones de la ensefianza, ni del estudio del trabajo realizado a
diario por los maestros profesionales. Esto le permite resaltar que, al hablar de
saber, no se puede hablar de una categoria auténoma y separada de las demés
realidades sociales, organizativas y humanas en las que se encuentran inmersos
los educadores, por el confrario, se trata de una categoria compleja en la que
confluyen la vida y la profesion.

los saberes del docente son una realidad materializada dada por la forma-
cion, la historia y trayectorias del maestro y la experiencia. Por esto es importante
aproximarse a la relacion del saber con diferentes aspectos que acomparian
el crecimiento del maestro como profesional, a partir del reconocimiento de la



relacién del maestro con la escuela y en el aulo, el cual es atravesado por relo-
ciones y vinculos que hacen de su saber, un saber plural, diverso que proviene
de distinfos, confextos vy realidades, y, sobre todo, que esté mediado por sus pro-
pios recorridos.

En un proceso de formacién permanente es importante reconocer el espacio
y tiempo que dan origen a los saberes. Esfos no se pueden estudiar y compren-
der por fuera de un contexto histérico, social y cultural que da origen a una his-
foria de vida y a unas realidades y tiempos que marcan las trayectorias de los
maestros, en las que también entran en juego los conocimientos construidos de
manera formal e informal por los docentes: valores, ideologias, actitudes, prac-
ficas, derivadas de las interacciones personales e institucionales, que evolucio-
nan, se reestructuran, se forfalecen y permanecen en la vida del maestro.

Para concluir, serd pertinente reconocer que los procesos de formacién per-
manente del profesorado deben fener en cuenta la relacion entre la practica
y la reflexion a partir del saber acumulado desde la formacion, la historia
de cada maestra y las experiencias que se configuran en la cotidianidad de
cada aula e institucién. En sinfesis, los procesos de formacién permanente del
profesorado deben situarse en promover el desarrollo de capacidades que
les permiten mejorar, sustancialmente, sus précticas a fravés de un andlisis
reflexivo sobre los contextos, su quehacer y las realidades a las que inferpelan
su cotidianidad.

Referencias

Blanco, N. (2015). Reconocer autoridad femenina en la educacion: los sabe-
res de las maestras. Qurriculum: Revista de Teoria, Investigacién y
Practica  Educativa, 28, 11-31. https://dialnet.unirioja.es/servlet/
arficulo?codigo=5031693

Contreras, J. y Pérez, N. (2010). Investigar la experiencia educativa. Ediciones
Morata.

Imbernén, F (1994). La formacién del profesorado. Paidés.
Marcelo, C. (1999|. Formacién del profesorado para el cambio educativo. Eus.

Mercado, R. M. (2002). los Saberes Docentes como Construccién Social: la
Ensefianza Centrada en los Nifos. Fondo de Cultura Econémica.

Nemifia, R., Garcia, H. y Montero, L. Desarrollo profesional y profesionalizacion
docente. Perspectivas y problemas. Profesorado. Revista de curriculum y
formacién del profesorado, 13(2), 1-13. hitp:/ /www.redalyc.org/como-
citar.oalid=56711798016

El saber de la experiencia de los maestros:

un horizonte posible para comprender las précticas



Jenny Johana Castro B., Sandra Marcela Duran Ch., Jenny Maritza Pulido G.

Orozco, S. y Gabbarini, P. A. (2014). Claves pedagdgicas que guian la préc-
fica educativa de una maestra. En J. M. Sancho, J. M. Correa, X. Giré y
L. Fraga (coords.) Aprender a ser docente en un mundo en cambio, (pp.
275-281). Simposio internacional, Barcelona: Dipdsit Digital de la Uni-
versitat de Barcelona

Piussi, A. [2013). Volver a empezar. Entre vida, politica y Educacion: précti-
cas de libertad y conflictos fecundos. DUODA: Estudis de la Diferéncia
Sexual, 45, 22-35. http:/ /www.raco.cat/index.php/DUODA/article/
view/271403/359032.

Schén, D. (1992) la formacién de profesionales reflexivos. Hacia un nuevo
disefio de la ensefianza y el aprendizaje en las profesiones. Paidés.

Tardif, M. (2004). los saberes del docente y su desarrollo profesional. Narcea
Ediciones.



y






la formacion de maestros es un tema recurrente en las ciencias de la educo-
cién y sobre el cual existen bastantes controversias. Por ejemplo, una maestra
expresd recientemente: “nunca tuve tantos recursos, nunca hice tantos cursos
de capacitacién, y sin embargo, nunca tuve tanfas dificuliades como las que
fengo ahora para ensefiar” (Alliaud, 2017, p. 59). Se frata de una opinién
que muestra la paradoja entre la profusion de iniciativas oficiales y privadas
para mejorar la actividad de los maestros y su poca incidencia en la vida coti-
diana de las aulas. sPor qué se presenta esta situacion? sCémo saber lo que
necesitan los maestros para mejorar su trabajo? En este capitulo se argumentan
algunas respuestas con base en la feoria de la psicologia histérico-cultural 'y
en la experiencia de un curso de formacién de maestros en servicio llevado @
cabo en la Universidad Pedagégica Nacional de Colombia en 2019.

Las tres dicotomias tradicionales respecto a la formacién de maestros son las
siguientes: a. Teorfa versus prdctica, b. Disciplina especifica versus conocimiento
pedagdgico y c. Ensefianza como ciencia versus ensefianza como arte. Dicho
de ofra manera, ges mejor maestro quien domina las teorias sobre la ensefianza
que quien fiene mds experiencia en las aulas o viceversa?, sse ensefia mejor si
se conocen, por ejemplo, las matemdticas, que si se conoce la didéctica de las
matemdticas o viceversa? Y spueden aplicarse los principios de la ciencia para
formar maestros, o se frata de una vocacion que debe afinarse? Si se observa
con detenimiento, el comin denominador de estas dicotomias consiste en la esci-
sién entre saberes y actividades.

Un saber es el conocimiento més o menos especifico sobre alguna materia
o fenémeno. la actividad es un conjunto de acciones concatenadas con un pro-
pésito, fambién mds o menos concreto. la especificidad de ambos se encuentra
condicionada al grado de dominio en cada una, de tal manera que enfre mas
abundante es el conocimiento y mds claro es un propdsito, fanto el saber como la
actividad estén més fundomentadas, e incluso relacionadas. Aquello que sabe un
maestro y aquello que hace en su actividad profesional constituyen dos aspectos
que se potencian mutuamente. Lo realmente importante es que los maestros apren-
dan a tener consciencia de una eventual relacién entre las dos dimensiones.

Esta aparente escisién entre el saber y la actividad consfituye la base del
andlisis psicoldgico que se expone. Se defenderd una idea segin la cual, dicha
ruptura es una ilusién que provoca maés dificultades que beneficios; una ilusién
inducida por la falsa creencia de que las ideas son més importantes que las
acciones. Para esto, el capitulo se divide en tres secciones. En la primera, se
describen los conceptos derivados de la perspectiva histérico—cultural de la psi-
cologia que pueden usarse para pensar la formacion de maestros en servicio; en
la segunda, se explica lo experiencia empirica de formacion sefialada antes
en la tercera, se examinan conceptualmente los resultados de dicha experiencia
con el objetivo de mostrar sus aciertos y debilidades. La dimension psicolégica
aqui presente es la explicacién e interprefacién de la manera en que los maes-
fros en ejercicio pueden mejorar su actividad pedagdgica mutuamente.
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Como suele suceder, enfre més se populariza una teoria, menos se conocen sus
fundamentos. Esto ocurre principalmente porque requiere menos esfuerzo con-
cenfrarse en sus consecuencias practicas que en estudiar sus principios epistemo-
logicos. La perspectiva histérico-cultural de la psicologia, cuyo autor original es
L. S. Vygotsky, es un excelente ejemplo. Casi siempre se cita la zona de desarro-
llo préximo o la ley genética cultural, en donde se argumenta el origen social de
los procesos psicolégicos humanos. A esto se afiade la explicacién de la interio-
rizacién o apropiacion de dichos procesos protagonizada por cada individuo.

Aunque esto es cierto, y en la actualidad existen ampliaciones muy inferesan-
tes, hay por lo menos dos conceptos imprescindibles —que casi siempre pasan
desapercibidos— para comprender con cierfa profundidad la teorfa psicolégica
histérico-cultural. Uno es la dialéctica y ofro, la unidad de andlisis. Mas alla
de sus frivializaciones, que consisten en reducirlos a versiones filoséficas de la
division derivada del pensamiento judeocristiano entfre alma y cuerpo, ambos
conceptos permiten analizar varios elementos de modo simulténeo. Esto puede
resultar problemdtico si se fiene en cuenta que en las ciencias sociales se pro-
mueve la segmentacion abstracta de los fenémenos, asi como su distancia con
la descripcion cultural de las acciones humanas.

En ofras palabras, y para el caso de la formacién de maestros, las fres dico-
fomias enunciadas arriba estan tan naturalizadas, adn entre los intelectuales, que
existe dificultad en pensarlas como unidades. También podria existir cierta resis-
tencia. De todas maneras, es importante recordar que las ciencias sociales deter-
minan el carécter de sus objetos de estudio, por lo que en realidad no existen
fenémenos en si mismos psicolégicos, o pedagdgicos, o sociolégicos, etc.; sino
que son explicitos segin la perspectiva tedrica del investigador que los estudia
(Lahire, 2004). La teoria de la ensefianza contra la practica de ensefianza, la
disciplina que se ensefia confra la forma de ensefiarla v la ciencia de la ense-
fianza contra el arte de la ensefianza, son oposiciones analiticas que en reali-
dad se funden entre si.

Si bien esfa Ulima frase es cominmente asociada a la dialéctica, la que, a
su vez, se asocia a la obra de G. W. Hegel, poco se conoce acerca de sus ori-
genes en las ideas de Herdclito en la anfigua Grecia hace 25 siglos, en donde
reside su nicleo. Su méxima “la confradiccion no paraliza sino dinamiza”, con el
tiempo se convirtié en la base de complejos sistemas epistemolégicos como los de
S. Moimon vy J. G. Fichte, en el siglo xvii, y las del propio Hegel en el pensamiento
alemdn. La dialéctica es un concepto y un método de produccion de pensamiento.

En la psicologia histéricocultural la dialéctica ocupa un sitio preponderante.
Por medio de ella Viygotsky planted interacciones abstractas fundamentales para



la explicacion de la psicologia humana. Piénsese en la superacion de las contro-
dicciones entre individuo y sociedad, y entre razén y afecto. Al respecio, en un
andlisis bastante exhaustivo, M. Georgoudi (1984 resalté ocho supuestos de la
perspectiva dialéctica para las ciencias sociales:

1. Lla dialéctica no reivindica los primeros principios ontologicos.

la dialéctica es una forma de medicacion.

Las relaciones dialécticas se fundan en la negacion.

la negacién proporciona las principales bases para la transformacién.
Las transformaciones son procesuales.

Los procesos se caracterizan por una orienfacién feleclogica.

NO AN

las relaciones dialécticas deben interprefarse como experiencias con-
cretas y no como abstracciones producto de la reflexién.

8. Lo farea cientifica de generar comprension estd histéricamente sitvada
y es relacional.

Un ejercicio mental inicial que puede realizarse en este momento es usar
cada uno de estos principios para examinar la formacién de maestros en ser-
vicio. Aunque esto se presentard con detalle en la dltima seccién del capitulo,
vale la pena resaltar la constanfe posibilidad de consfruir ideas fundamenta-
das [teorias) en virtud de las acciones (practica). Cuando una profesora piensa
sobre su experiencia cotidiana en el aula estd realizando varias operaciones al
mismo tiempo: genera ideas, las conecta con su entorno y prefigura sus proxi-
mas actividades.

Dichas operaciones se explican a fravés de la mediacion vy la procesualidad,
ambas cualidades de la dialéctica. la mediacion significa que toda actividad
humana estd enmarcada en relaciones sociales colmadas de significados o ele-
mentos semidticos que las regulan. Tales significados inciden sobre las accio-
nes. En ese sentido, los significados de la ensefianza para los mismos maestros
adquieren relevancia para analizar su actividad, por ejemplo: squé fan impor-
fante es para un profesor lo que ensefia? E incluso, scomo se ve a si mismo
como maestro? Lo interesante es que, segin la teoria histéricocultural, cuando el
ser humano crea esos significados o los incorpora a su sistema de acciones y de
pensamiento, estd simulidneamente transforméndose a si mismo.

Desde luego, se trata de una transformacién simbdlica que incide tanfo en
sus actividades como en los mofivos para realizarla. Es una fransformacion que
implica la procesualidad o la concatenacién de eventos que la explican. sPor
qué y cémo cambia un significado? Esencialmente a partir de la experiencia,
enfendida no simplemente como una acumulacion de hechos, sino como la
capacidad para pensar sobre esos hechos. De ese modo, y desde el punto
de vista social, un significado cambia para una persona segin los eventos que
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afronta sumados a su capacidad para analizarlos. Para corroborarlo basta con
comparar lo que significa la docencia para un maestro novel y para uno con
varios afios de ejercicio profesional.

El andlisis de experiencias, tal como se estd presentando, involucra aspectos
afectivos y racionales; sociefales e individuales. En la psicologia histéricocultu-
ral es posible afrontar estas aparentes contradicciones mediante el concepfo de
unidad de andlisis. Con ella, Vygotsky acentué la cualidad més que la cantidad
de los fenémenos psicolégicos humanos. Fragmentar dichos fenémenos equivale
a descomponerlos provocando la pérdida de su naturaleza:

La psicologia, en la medida en que desee estudiar fofalidades complejas
debe cambiar los métodos de andlisis en elementos, por el método anali-
fico que revela las partes de la unidad. Debe encontrar los rasgos indivisi-
bles que persisten, caracteristicos del todo dado como unidad, o unidades
denfro de los cuales estos rasgos estén represenfados en formas mutua-
mente opuestas. (Vygotsky, 1982, p. 12)

Estudiar la actividad docente como teorfa contra practica, vy en funcién de
las ofras dos contradicciones sefialadas, consfituyen formas de empobrecerla. la
unidad de andlisis es un concepto que aprehende o captura la riqueza de los
fenémenos que espera examinar. Una unidad de andlisis apropiada para los fené-
menos educativos, incluyendo la docencia, podria ser la nocién de experiencia,
que se ha problematizado en obras como la de J. Dewey.

Con la unidad de andlisis se promueven estudios més amplios sobre los fene-
menos psicolégicos, entre ofras razones, porque esfos no se fragmentan entre los
elementos que los componen. Aqui puede considerarse el creciente interés de
los investigadores por incorporar una teoria de la afectividod para compren-
der o explicar los procesos educativos, asi como los asuntos de la pedagogia
(Zembylas, 2019). En la formacion de maestros, ya sea inicial o en servicio,
cada vez adquiere mds relevancia el examen de los aspectos emocionales, no
solo porque son parte de la condicién humana, sino por la incidencia de las
respuestas afectivas de profesores y estudiantes sobre las actividades escolares.

Por estas razones, la formacion docente en servicio desde esta perspectiva
incluye actividades que resaltan los procesos de construccién y reconstruccién sub-
jetiva de los maestros en relacién con su enforno. Por ejemplo, Camargo y Celani
(2005) asumen la formacién docente como una accidén permanente y que permite
la reestructuracién por parte de los mismos maestros de sus representaciones disci-
plinares y su rol docente. Esto se traduce en ejercicios de discusiones entre maes-
fros sobre tres aspectos esenciales: (a) la naturaleza social del aprendizaje v el
papel de los ofros en el aprendizaie, (b) los procesos de internalizacion y externali-
zacién y (¢ la relacién entre conceptos esponténeos vy cientificos.

Ofros ejemplos tienen que ver con ejercicios para analizar acciones en grupo
por medio de videograbaciones de clases, complementados con lecturas de
fextos fedricos sobre la ensefianza (Boshell, 2002); de ejercicios donde los



maestros analizan un cambio hipotético del colegio, o enfornos donde frabao-
jan, escribiendo diarios o documentos focalizados (Johnson y Golombek, 2002).
En ambos casos se prefende explicitar aquello que los maestros han apren-
dido durante su labor, acompaiiado de situaciones de andlisis conjunto deri-
vadas de esas experiencias. Aqui vale resaltar que fundamentalmente se trata
de actividades grupales que estan sustentadas en ofros principios de la psicolo-
gia histérico-cultural; en particular, la conocida zona de desarrollo préximo vy el
aprendizaje entre pares.

Tanto la dialéctica como la unidad de andlisis permiten fundamentar teérica-
mente algunas actividades concrefas para programas o cursos de formacion de
maestros en servicio. Mds que capacitaciones de expertos que, por lo general,
estan tan alejados de la vida cotidiana de la escuela como de sus problemas
mds acentuados; se frata de fomentar espacios tutorados donde los maestros
usen sus conocimientos para analizar sus actividades docentes. Esto incluye el
disefio de ejercicios donde simultdneamente se piense la teoria y la practica,
la disciplina que se ensefia y la pedagogia general, y el uso de la ciencia y la
experiencia en el frabajo docente. Desde esta perspectiva se resalta el carécter
psicolégico de la ensefianza y el aprendizaje.

Entre junio y septiembre de 2019, tuvo lugar la segunda edicion del curso para
participantes de la Evaluacion con Cardcter Diagnostico Formativa, Cohorte 1l (en
adelante ecori) en distintas universidades colombianas, incluida la Universidad
Pedagdgica Nacional [UpN). Este curso es ofrecido a un grupo limitado de profe-
sores del sector publico que se presentan a la evaluacion para el ascenso vy reu-
bicacién salarial realizado por el Ministerio de Educacion Nacional y que por
pocos puntos no logran el porcentaje requerido para su promocién en el escalafén
docente. La upN lideré el disefio de un espacio de formacién que permitiera a los
profesores reflexionar acerca de los aspectos sefialados por la evaluacion y, a
partir de alli, emprender proyectos de mejoramiento de sus précticas.

El curso ecoril realizado por la upN se diferencia sustancialmente a nivel meto-
dolégico de los abordajes hechos por ofras universidades que también asumen
la formacién de los profesores pendientes de ascenso, ya que apuesta por
una relacién respetuosa con el saber docente y promueve su accion reflexiva
(Perrenoud, 2011). Vale la pena sefialar que estos obijetivos se materializaron
de forma diversa en los grupos de maestros en los que se organizé el curso de
la PN, en funcion del perfil de los tutores que los acompaiaron y las dindmicas
que surgieron en cada grupo. Por esta razén se enlazarén los conceptos ante-
riormente presentados con la experiencia particular de los autores como tutores.
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la estructura del curso se definié segin los lineamientos para la formacién
en el contexto de la evaluacion docente propuestos por la upN, que adaptan los
cuatro criterios de la Evaluacion con Carécter Diagnéstico Formativa desde la
resolucion 15 711 del 2015, expedida por el Ministerio de Educacion Nacio-
nal. En esta se deferminan las actividades y los criterios del proceso de Evalua-
cion con Carécter Diagnéstico Formativa de los docentes de colegios piblicos
con fines de ascenso de grado o reubicacion salarial.

Alli se establecié que el curso se desarrollara en sesiones presenciales, con
un soporte virtual en la plataforma Moodle. Antes de los encuentros con el grupo,
los tutores enviaban un fexto enmarcado en alguna de las ciencias de la edu-
cacién y dos preguntas que prefendian establecer un puente entre lo leido v la
experiencia cofidiana de los docentes. Estos elementos se convirtieron en media-
dores de la participacién, debate y conclusiones alcanzadas en las sesiones,
puesfo que sirvieron de referentes comunes para acercar a los profesores entre
sf, a pesar de la diversidad de contextos de trabajo y posturas frente a su labor.

las preguntas propuestas para el frabajo independiente, asi como ofras mas
que orientaban la discusion presencial, se disefiaron con el propésito de abor-
dar los cuatro criterios de la Evaluacién con Cardcter Diagnéstico Formativa
especificados en la Resolucion 15 711 de 2015 v sus componentes, agrupadas
en: (a) contexto, curriculo y pedagogia, (b) praxis pedagdgica y (c) conviven-
cia y didglogo. Todos los criterios de evaluacién recibieron la misma atencién, al
margen de los resultados particulares de cada docente, pero constantemente se
invitd a los maestros a cuestionar sus practicas en funcion de las temdticas que se
revisaban en el curso.

Un segundo componente definitorio del curso Ecoril fue la construccién de un
proyecto pedagdgico. Este se organizé en fres partes, cuya escritura fue acom-
paiiada en espacios de futoria: [a) problematizacién, donde el maestro reco-
noce y cuestiona un elemento de su préctica; (b) actualizacion, fase donde se
ubican nuevos referentes tedricos para repensar la préctica pedagégica; v (c]
reorienfacién, que apunta a plantear formas de modificar los aspectos proble-
matizados como resultado del proceso reflexivo. Si bien la ejecucion de esta
intervencién no era un requisito para considerar el proyecto como finalizado,
es necesario recalcar que, aunque se invité a realizar esfos proyectos en grupo,
fueron mas bien pocos los docentes que decidieron asociarse con ofro u ofros
dos para formular su propuesta. No obstante, la elaboracién del proyecto peda-
gégico fue mediada por el grupo, el tutor, los textos sugeridos o encontrados por
los propios profesores y, en menor medida, los resultados de la ecor que los lle-
varon a participar en el curso de formacién.

En dicha mediacion el didlogo tuvo un carécter preponderante, puesto que el
intercambio comunicativo ocurrié bajo dos supuestos explicitos: el reconocimiento



de que tanfo docentes como tutores eran interlocutores vélidos unos de ofros, al
margen de sus titulos académicos y afios de experiencia; y aceptar que el saber
construido en la practica es una fuente legitima de conocimiento y es suscepti-
ble de ponerse en relacion con la teoria pedagégica y demads disciplinas que
podian aporfar a la reflexién docente y a la reorientacién de su quehacer.

Entre las preguntas planteadas por los participantes del curso Ecoril es posible
identificar varios fipos. Un grupo de proyecios se centfré en aspectos diddcticos,
donde se buscaba disefiar o seleccionar herramientas para la ensefianza que
respondieran a una demanda especifica del aula [por ejemplo, cémo el laboro-
forio confribuye al aprendizaje significativo de las ciencias naturales y cudl es el
aporte de los circulos de lectura como medio de desarrollo de habilidades socia-
les en clase de inglés). En ofro sentido, algunos docentes se interesaron mds en
encontrar y utilizar instrumentos conceptuales para analizar su préctica pedagéd-
gica (como qué nivel de apropiacién del modelo pedagégico critico social se
fiene en la experiencia de un docente particular y qué aspectos del conocimiento
diddctico de contenido y el conocimiento tecnologico-didéctico del contenido se
identifican dentro de una unidad didéctical.

También se realizaron proyectos que abordaron problemdticas més amplias
en cuanfo dependian menos de una experiencia de aula especifica e involu-
craban variables institucionales. Este fue el caso de preguntas centradas en la
revision de aspectos relacionados con el curriculo (scémo repensar y abordar la
clase de educacién religiosa en el siglo xx2, scudles son las implicaciones en el
confexto escolar de distintas formas de evaluare).

Ofra temdtica que concentrd bastante del inferés de este grupo de maestros
fue la educacion inclusiva y los retos que esfa trae a la préctica, lo que generd
preguntas que cubren desde la bisqueda de comprension de los roles de los
distintos actores en ella cuando se trata de inclusion de discapacidad, hasta la
creacion de propuestas de inclusion de poblaciones migrantes en las escuelas.
Sumado a lo anterior, un conjunfo de proyectos pedagégicos gird en forno a la
relacion educacion-cuerpo y salud (preguntas por el papel de la educacion fisica
y problematizaciones de experiencias de ensefianza de la danza, sexualidad y
de prevencion de consumo de susfancias psicoactivas).

Es importante agregar que la preocupacién por la convivencia y la elabo-
racién de propuestas para su fortalecimiento estuvo presente en proyectos de
distinta naturaleza, pero unos pocos se centraron alli (por ejemplo, la reflexion
acerca del “Golombiao”, una estrategia de fortalecimiento de habilidades de
resolucién de conlflictos a fravés del ftbol). Finalmente, se destacd una pregunta
por el estatus de la practica pedagégica, que fue analizada en términos de
vocacién y de profesion, entendiendo estos como opuesfos.
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las actividades que conformaron el curso de formacién de maestros en servicio
esfaban orientadas a fomentar una discusién argumentada sobre temas especifi-
cos y a intercambiar experiencias de manera analitica. Tanto las preguntas que
se resolvian individualmente como los talleres grupales, y el escrito final, tuvieron
esa connotacion. Existian dos objetivos principales: que cada maestro analizara
conceptualmente una experiencia significativa de su actividad laboral y que se
intercambiaran opiniones provenientes de contextos distintos.

Sobre este Ultimo proposito debe mencionarse que la heferogeneidad de tro-
yectorias docentes y de pertenencia a entornos socioculturales fue fundamental.
El curso esfuvo compuesto por profesores de quimica, arfes, ciencias sociales,
tecnologia, etc. de distintos niveles: primaria y bachillerato, y de distintas zonas
de la ciudad. Durante las sesiones, cada participante compartia opiniones situa-
das que favorecian los andlisis de los demds, de tal manera, que los contrastes
enfre actividades y sentidos abrian nuevas posibilidades de pensamiento.

Lo més llamativo de esta iniciativa consistic en que la mayoria de los maestros
manifestaron no tener esa posibilidad en sus propios colegios. Todo indica que
cada uno se dedica a sus propias labores sin importar las de sus colegas. La can-
tidod de responsabilidades pedagégicas y administrativas les impide a los pro-
fesores trabajar, o por lo menos compartir, ideas relativas a su trabajo. De cierto
modo, en la estructura organizacional de los colegios hay menos espacios destina-
dos a dicho infercambio, lo cual impide el enriquecimiento infelectual mutuo.

Pero, spor qué ese infercambio es tan importante?, spor qué se insiste tanto
en él2 En primer lugar, porque conocer ideas y experiencias distintas sobre una
misma actividad tiene como efecto la apertura de nuevas opciones analticas.
Conocer a una persona que resuelve de modo disfinto las mismas responsabili-
dades que uno fiene ayuda a construir nuevas formas de resolucién, sin que eso
implique reproducir formas de actuar. En el curso, algunos maesfros establecie-
ron lazos de colaboracion mas alla de lo solicitado. El inferés mutuo en la forma
de trabajar estuvo muy presente en la mayoria de ellos.

En segundo lugar, porque el intercambio de experiencias fomenta el afianzo-
miento de las ideas propias y promueve su mejor argumentacién. Esto funciona
en dos sentidos. Uno, cuando el maestro interlocutor coincide conmigo y, por
lo tanto, hay una sensacion de que lo realizado es correcto; dos, porque al no
encontrar coincidencia con el interlocutor yo debo explicar con detalle lo reali-
zado. En ambos casos existe una argumentacion de las acciones que en defini-
tiva fortalece el andlisis de los participantes en el intercambio.

Ademads de la naturaleza especifica del habla como elemento de transfor-
macion del pensamiento, las actividades de discusién entre personas provocan



cambios de punfos de vista sobre sus acciones. Esfo aplica ain mas entre los
maestros quienes sustentan sus practicas en algunos sistemas personales de con-
vicciones y principios:

Es frecuente que un individuo tenga, de los aspectos de la teoria formal,
solo una comprensién esquemdtica o parcial, y que no sea consienfe con
exactitud de lo que comprende. En el curso de una discusion o de un dié-
logo, el individuo tiene la oportunidad de verbalizar tanto lo que ha com-
prendido correctamente cuanto lo que ha comprendido incorrectomente.
El proceso de expresar ideas mediante palabras le permite al individuo
fomar conciencia fanto de lo uno como de lo ofro. Asf pues, una vez que
se los ha hecho explicitos, los conceptos que una persona tiene quedan
abiertos a procesos discursivos que pueden promover su reorganizacién y

su depuracion. (Au, 1990, p. 315)

El infercambio de ideas y experiencias que se desarrolld durante el curso
permitié la reorganizacion de algunos sistemas de pensamiento de los maestros.
No debe olvidarse que todas las actividades se centraron en analizar aspectos
prdacticos de la ensefianza, en los que se manifestaban explicaciones personales
sobre la vida cotidiana en la escuela.

Estos ejercicios de discusion son formas especificas de situaciones dialécticas,
enfendidas desde la perspectiva histérico-cultural de la psicologia, como un pro-
ceso de frasformacion 3Cémo cambiar las creencias de un maestro sobre la forma
como ensefia? Bdsicamente, cuando contrasta, discute, dialoga, efc., de su expe-
riencia con pares, no con expertos en la ensefianza o con personas que no la han
ejercido. De alli que, probablemente, las iniciativas de capacitacion de maestros
que se reducen a la escucha de conferencias no tengan el efecto esperado.

Cada una de las dicotomias tradiciones respecto a la formacion de maestros
pierde relevancia cuando un docente especifico relata y analiza su experien-
cia. la feoria y la practica se funden, ast como la disciplina especifica con las
nociones de pedagogia vy la ciencia con el arte de la ensefianza; por ejemplo,
el profesor de tecnologia hablaba al tiempo de su forma de ensefiar, como de
acciones cofidianas para lidiar con los estudiantes. Esfo, a su vez, era comen-
tado por ofro docente que también compartia su experiencia y asi sucesivamente.

Un aspecto importante en estos ejercicios consistia en su conexién con con-
cepfos cientificos de la educacion, de lo contrario, solo quedarian reducidos ol
nivel de las anécdotas. Como se menciond, cada sesion de trabajo grupal era
organizada por docentes universitarios, cuyo papel fundamental era orientar las
discusiones y conectarlas con los conceptos derivados de las lecturas o textos
académicos sugeridos. Esta es una labor supremamente dificil, que exige una
conexién permanente enfre aspectos abstractos de las ciencias de la educacién
y la vida cofidiana de las escuelas.

En ese sentido, en la experiencia del curso poco a poco se fueron discu-
tiendo cada vez mds elementos emocionales de los maestros. De cierta manera,
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los aspectos mas formales propuestos por la legislacién, como el contexto, el
curriculo v la pedagogia, la praxis pedagégica y la convivencia tuvieron como
columna vertebral la experiencia subjetiva de los participantes. Esto era espera-
ble si se tiene en cuenta que al fin de cuentas los maestros son quienes encarnan
toda la legislacion gubernamental mediante su actividad laboral en las escuelas.

Adicionalmente, esfo muestra que no puede omitirse el estudio de las emocio-
nes en la préctica de los maestros. Su inclusion mediante la unidad de andlisis
que las incorpora a elementos mas racionales implica recurrir a una feoria de la
afectividad lo suficientemente robusta como para conectarla con todo el cimulo
del conocimiento sobre lo pedagogia. Estas emociones no solo se asocian con
el conocido estrés docente, sino que abarcan algunas asociadas con el bienes-
far emocional. Tampoco se restringen a la inferaccion con los estudiantes, sino
incluyen las interacciones profesionales con los demds colegas.

Un elemento destacado en este dmbito fue la explicacion de motivos para
elegir una practica significativa de su cotidianidad laboral. En todos los casos los
maestros aludieron a opiniones o senfimientos particulares para dicha eleccién.
la maestra de quimica, que estaba frustrada porque varios de sus estudiantes
ingresaban a su aula bajo los efectos del consumo de susfancias psicoactivas, o
los maestros que estaban interesados en analizar la convivencia de su escuela
debido a la recepcién de inmigrantes, fueron algunos ejemplos.

De igual manera fue evidente la incorporacion de los aspectos emocionales
durante el desarrollo tedrico del curso. Todo indica que los maestros tienden a
arficular los conceptos pedagdgicos y educativos con situaciones de su practica
laboral. Esto es esperable, pues desde su dptica, las abstracciones tedricas sobre
los procesos educativos solo adquieren relevancia cuando capturan, representan o
explican, parte de su vida cotidiana en la escuela. No hay duda de que cualquier
iniciativa de formacién de maesfros debe propender por esa arficulacion.

Otro elemento desfacado respecto al dmbito emocional fue el cambio grupal
presentado. Mientras que al principio la mayoria de los maestros expresaron sen-
fimienfos cercanos a la frusfracion y al enojo —recuérdese que tomaban el curso
quienes no obtfenian los puntajes minimos en una evaluacion gubernamental —,
al final manifestaron emociones asociadas a la gratitud y a la satisfaccién. Esto
se debié ol alfo grado de participacién con el cual se desarrollaron las sesiones,
comenzando por el reconocimiento de sus ideas sobre el trabajo de la ensefianza,
asf como sus andlisis respecto al cuerpo de textos tedricos que se emplearon.

la trasformacion emocional 'y cognitiva de los maestros participantes del
curso fue un proceso que estuvo mediado por los demds, incluyendo sus expe-
riencias y opiniones. Como marco general de accién, se prepararon preguntas
cuyas respuestas presuponian andlisis conceptuales y experienciales de cada
parficipante. Esfos son algunos ejemplos:

» sCémo podria caracterizarse la relacion entre los docentes y su
enforno socioeducativo?



»  sQué tan necesario es comprender las necesidades de los estudian-
fes para la actividad docente? sPor qué las familias no estan tan inte-
resadas como antes en apoyar la educacién escolar de los nifios y
j6venes?

»  sQué es lo mejor y lo peor del tfrabajo de ensefianza®

» 5Cudl es el senfido actual del Proyecto Educativo Insfitucional (pel) en
los colegios?

» sCoémo podrian articularse los planes educativos de los colegios con
los contenidos de las clases?

Estas preguntas invitaban a pensar sobre hechos en situaciones concretas. El
infercambio de respuestas, andlisis y opiniones, poco a poco fue trasformando
incluso la imagen de la ensefianza que la mayoria de los maestros habia cons-
fruido. Lo mas destacado fue la produccién final de ideas respecto a estos femas,
lo cual provocd cierto adelanto intelectual de todo el grupo.

Como conclusién general puede afirmarse que una vez mds se confirma
que la préctica de los maestros es pedagogia (Herrera y Martinez, 2008). No
debe olvidarse que el desarrollo del conocimiento préctico de la ensefianza
es un proceso que exige mucho trabajo infelectual. Subvalorar la practica de los
maestros con relacion a las teorfas que pretenden explicarla o comprenderla es
producto de una representacion moderna de la préctica, casi siempre reducida
al "saberhacer”. Lo que los maestros piensan de su trabajo es una fuente inmejo-
rable para construir teoria educativa y pedagdgica.

Un andlisis psicolégico sobre la formacién de maestros en servicio muestra
que esfa consiste en un proceso de cambios conceptuales asociados a cambios
de elementos subjetivos, en particular, de las emociones vy las creencias sobre la
practlica cotidiana de la ensefianza. Dicho proceso es impulsado por la media-
cién de pares desde una perspectiva dialéctica. La unidad de andlisis utilizada
es la sintesis entre razén y emocion, individuo y sociedad, teoria y practica. Al
parecer, ser maestro es cada vez mas dificil porque se le asignan mayores res-
ponsabilidades en las aulas y fuera de ellas.
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la préctica pedagdgica como categoria andlitica ha posibilitado la reflexién
y arficulacién de experiencias y experticias diversas que pretenden ostentar un
saber situado y construido histéricamente. En efecfo, autores con miradas distin-
tas, como Shulman (2005), Tardif (2004) o Garrido Pimenta (2013), estable-
cen al respecto un sustrato general que conecta el conocimiento pedagogico, el
saber curricular, la experiencia y la fundamentacién teérico disciplinar que van
fensionandose, enriqueciéndose o complejizandose al amparo de la investiga-
cién, de las discusiones, de los hallazgos en las reflexiones cotidianas.

Asi, acercarse a la préctica pedagégica resulia de especial complejidad
porque esfa se imbrica en relaciones infrincadas y diolécticas propias de lazos
infersubjetivos en contextos socioculturales y politicos que pretenden arficularse con
un senfido al inferior de las instituciones. Desde esta perspectiva, como afirma
Tamayo (2017), los limites de la practica en general son grises, su definicién no es
exclusiva y sus margenes se amplian o se restringen de acuerdo con las diversas
fendencias, hallazgos o aportes derivados de investigaciones frecuentes.

Este asunto no es menor. El asidero claroscuro desde el que se puede abor-
dar la practica esfd franqueado por sinergias o distancias con asuntos en movi-
miento dentro y fuera de las escuelas que configuran microcosmos en relacién,
aspecto que se ha hecho natural o incluso inercial, en tanto se tiende a supo-
nerlo para adelantar andlisis o propuestas puntuales de incidencia en dindmi-
cas particulares. No obstante, al parecer termina manifesténdose no la narrafiva
propia de una cultura escolar exclusiva, sino la gramdtica heterogénea de la
vida escolar cotidiana [Rockwell, 2018).

En este rumbo, resulta primordial precisar un par de asuntos preliminares. Por
un lado, las distintas referencias a la practica pedagégica se circunscriben en un
momento histérico; esto es, van forfaleciendo didlogos con las tradiciones o ten-
dencias que la estudian, pero, a su vez, van superdndose en calidad de discon-
tinuidades en los imaginarios de la escuela admitiendo la emergencia de ofros
sentidos en el presente. Por ofro, la practica supone un piso valérico, un sisfema
de creencias circulante, presuntamente articulador, de representaciones colecti-
vas que aparecen andlogas a la hora de fratar disciplinas y metodolégicas en
las escuelas.

Esto resulta esencial para darle predmbulo a varios asuntos discutidos con
profesores del sector oficial que participaron en el pasado curso cor al cierre
de 2019. No solo varias reflexiones hicieron parte de los encuentros, sino que
aparecen algunas referencias concretas a ello, recopiladas de los proyectos
pedagdgicos elaborados por la poblacién docente.! A lo largo del texto, se rea-
lizarén otras consideraciones de diferente indole que no prefenden mantener las
polarizaciones habituales, sino descentrarlas en ruta de situar perspectivas desli-
gadas del intercambio de experiencias conjuntas en este trabajo.

1 los apartados extraciados se publican con el aval firmado de varios colegas que
estuvieron en el proceso. Sus nombres aparecerdn a medida que la exposicién del
documento lo habilite.
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A propdsito de las disyuntivas

la préctica pedagégica no deviene de un frabajo deductivo, es decir, no se
resuelve aplicando principios y consideraciones generales de cardacter discipli-
nar a problemdticas particulares, lo que la reduce a un cuerpo de técnicas, ins-
frumentos o estrategias ponderadas en términos de eficiencia y eficacia. leerla
desde aqui forfalece un marco de comprensién constrefiido que la subordina
a un corpus tedrico no dialogante con el contexto o las condiciones concre-
tas, materiales de su posibilidad. Esta racionalidad técnica, como la denominan
Herrera y Martinez (2017), tendria preliminarmente algunas expresiones relevan-
fes interactuando.

la primera de estas considera que la investigacion no se construye en el lugar
de la practica o, en su defecto, no es llevada a cabo por sus protagonistas. Las
multiples exigencias que se le hacen a la sociedad en general y a la escuela en
particular a partir del Gltimo tercio del siglo xx en la sociedad del conocimiento
(Drucker, 1973] y en la sociedad del riesgo (Beck, 1998) de cara a la fercera
ola (Toffler, 1994), dan cuenta, entre ofros aspectos, del protagonismo de la
ciencia y la tecnologia en las précticas culturales. También, de las nuevas formas
de organizar el trabajo y del fortalecimiento que han tenido referentes de cali-
dad como feleclogia de varios procesos y procedimientos esfructurales que apre-
mian, para el caso, la accion docente, desbordandola en tiempos vy prioridades
consuetudinarias definidas ocasionalmente extramuros de las insfituciones.

Asi, lo que se esfaria prefigurando al parecer es un tipo de docente que, afi-
borrado por este mundo de la vida, no le alcanza su energia vital y sus momen-
tos de dedicacion a pensar e indagar sobre su practica pedagogica, de fal
manera que deben ser ofros —portadores de un saber sofisticado, validados por
las Instituciones de Educacion Superior y por el Ministerio piblico— quienes son
los llamados a decirle qué hacer. Al respecto, escriben los Profesores Martinez

y Unda:

Sin duda, esfa ha sido la posicién més recurrente en los Gltimos afios.
Cenfrada en una buena voluntad que le coloca al maestro un sinndmero
de deberes, termina identificdndose por ofra via con la posicién contraria,
la de aquellos que han insistido en el permanente cuestionamiento a la
accién y a la figura misma del maestro. Exigirle el cumplimiento de obliga-
ciones sociales, morales, civiles, ofectivas y cienfificas para que resuelva
en la escuela lo que la sociedad y la cultura no ha podido resolver, es lo
mismo que colocarlo entre dos extremos “contradictorios”: lo que debe ser,
es decir, el "asalto al cielo” y por ofro lado, las condiciones materiales y
culturales en las que efectivamente se debate. Como se ve impedido para
cumplir ese conjunfo de obligaciones, lo que se instala de hecho es el
latigo. Debe sery no ha sido, debe hacer y no ha hecho, debe conocer y

no sabe. (2015, p. 93)



Empero, este panorama abre una complejidad asocioda de aristas que
fueron emergiendo en el diglogo con los docentes y, como se verd, conforman
un escenario con ofras distinciones. En efecto, grupos de profesores con niveles
de escolaridad significativos sienten que su practica pedagégica se entrampa
en una suerfe de activismo y contingencia que solo es resoluble cuando ellos se
ponen en confacto con ofras agendas académicas ofrecidas por el sector edu-
cativo; a saber: cursos libres, diplomaturas, conferencias, efcétera. Lo que da a
entender que las problemdticas incidentes en la practica se resuelven general o
de manera exclusiva desde el conocimiento acumulado.

A modo de correlato, colectivos de expertos ocasionalmente sin contacto
recurrente con el dia a dia de las escuelas orientan en su quehacer a los docen-
fes, reiteran discursivamente esa razén instrumental de la que hablara Hokheimer
(1969) en clave de una teleologia que desborda fisica y simbolicamente el
fopos de la escuela. Aqui, al parecer, los preceptos van por un camino diferente
a los acontecimientos diarios en el dmbito escolar.

Un asunto adicional. La concepcién ligera de la didactica —a modo de con-
junto de procedimientos o caja de herramientas— no contribuye a la sisfemati-
zacién de un saber, reduciéndose asi a la operatividad; es decir, a un sumario
de técnicas, modos, estrategias resolubles en la inmediatez del trabajo peda-
gogico. En suma, una didéctica ordinaria (De Camilloni, 2007) que pretende
medir desde sus objefivaciones la naturaleza de la practica. Lo anterior no confi-
gura un esfado, no se puede afirmar que sea la condicién que da frama o repisa
a la practica pedagégica y sus protagonistas. Sin embargo, en este orden de
ideas, este fenémeno andando genera relaciones asimétricas o subordinantes en
el campo educativo que alimentan marcos valorativos y, por consiguiente, imagi-
narios que hacen carrera en las comunidades educativas.

la segunda incidencia, asociada a la anferior, se instala en la brecha que
surge enfre lo que acontece en las insfituciones, las interprefaciones de eso que
acontece y lo que la construccién tedrica indica. Ya en el 2001, el profesor
Zemelman nos precisaba, a proposito de esfa brecha, que existia un desfase
entre la realidad y la teoria, que la realidad presuntamente clara, inequivoca no
se podia abordar sencillamente construyendo conceptos en tanto el ritmo de la
realidad no es el ritmo de la construccién conceptual. Escribe en esta direccion
el aufor:

Esto tiene evidentemente consecuencias de orden practico, porque si no
supiéramos consfruir un pensamiento sobre la realidad que fenemos por
delante, v esa realidad la definimos en funcién de exigencias conceptua-
les que pueden no tener pertinencia para el momento histérico, enfonces
significa que esfamos organizando, no sélo el pensamiento, sino el cono-
cimiento denfro de marcos que no son los propios de esa realidad que se
quiere conocer. [Zemelman, 2001, p. 1)
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Se observa aqui que los procesos formativos vy de actualizacion docente en
clave de su responsabilidad con grupos de estudiantes reiteran en la necesi-
dad de apropiar, incorporar o devenir repertorios propios de una légica técnica
instrumental que no permiten una critica; esfo es, un conocimiento de esfa que
deje desenmascarar sus dindmicas e inercialidades, distanciandose de ella para
leerla en ofros sentidos que no estén en lo dado. Lo mencionado resulta especial-
mente bésico, pero no procedente cuando la consigna reside en situar la teoria
como requisito exclusivo de la practica con el propésito de hacerla operativa.
Esta ruta olvida, como lo asevera la profesora Patifio, que:

El punto de partida para la teoria educativa es la préctica, la propia
accién que se reconstruye y teoriza. Se intenta, asi, construir un soporte
para la fransformacion de la préctica pedagégica. La reflexion implica
volver sobre la accién, es decir, la inmersién consciente del docente que
reconstruye sus acciones, las reesfructura y reelabora. (20006)

Una tercera incidencia articulada con el enframado precedente estd en la
problematizacion que los docentes ubican frente a estas concepciones técnicas
dominantes, dbice para su saber y su historia. Como correlato de lo anterior, se
han abierto aquellas consideraciones del maestro al mando de su pericia para
hacer referencia a la préctica. No es un dafo reciente ni es un asunto de anéc-
dofa. Esta inflexién recuerda las palabras de Freire (1981) sobre la conciencia
asociada a la accién sobre el mundo que requiere frascender los limites impues-
fos por el mismo mundo dando paso al vinculo compromiso profesionalsocie-
dad. los andlisis de Herrera y Martinez, en este sentido, planfean que:

se ha incremenfado la conciencia de los limites de las profesiones y del
fracaso de la racionalidad técnica como modelo del conocimiento profe-
sional, puesto que se ha hecho cada vez mas claro que los criferios de la
racionalidad técnica no se acoplan a la complejidad, la inestabilidad, la
incertidumbre, la singularidad o los conflictos de valores que hacen parte
de los fenémenos a los que los profesionales tienen que hacer frenfe en su

préctica. (2018, p. 16)

El perimetro de la préctica: asunto
de la cultura escolar

la cultura escolar como categoria analitica tiene diferentes acepciones que pre-
tenden dar cuenta de la manera en que las insfituciones educativas dan trénsito a
sistemas de creencias, valoraciones, tradiciones, tendencias en el pensamiento,
actuaciones, etcétera; en forno a los saberes que alli circulan, sus tendencias y
sus profagonistas.



De esta manera, no es posible indicar que la cultura escolar fenga una signi-
ficacién homogénea en todas las escuelas y que sus concepciones son extrapo-
lables a ofros contextos. De forma semejante no fiene expresiones tan distantes y
excepcionales para evitar puntos de encuentro entre estos a pesar de las condi-
ciones que le conforman.

Una cultura escolar que pretende marcar una impronta en sus participantes pro-
mueve sistemas de significados dominantes, con una organizacién fuerte y un lide-
razgo que circula en los ambitos institucionales. Sintomas de ello se perciben en
las maneras de organizacién estandarizadas que regulan los espacios en la trans-
misién axiolégica, en la acepcion impasible que tiene el rol del docente, etcétera.

No obstante, hay culturas escolares de ofra indole en las que su sentido se
infiere de las inferacciones sociales y, por consiguiente, de sus aspectos expresi-
vos y simbdlicos. Esta concepcion entiende que la cultura escolar esté anclada
a un momento histérico “con el conjunto de las culturas que le son contempo-
raneas: cultura religiosa, cultura politica o cultura popular” (Julia, 1995). Por
fanto, es muy relevante comprender que la cultura escolar resulta siendo el polo
a fierra, lo condicién de posibilidad para la préctica pedagégica y esta, a su
vez, la que va localizando con el concurso de varios agentes de la comunidad
educativa sus retos.

la cultura escolar logra un profagonismo tal, que ha logrado un abordaje
analitico a partir de producciones académicas en diferentes momentos e insti-
fuciones educativas de formacién docente. Estos manejos y comprensiones han
precisado su fundamentacién desde la historia de la educacion con investigado-
res como Terrence Deal, Kent Peterson o Dominique Julia (arriba referenciadal, o
desde la escuela como lugar vibrante de transformaciones socioculturales, con
autores como Michell Fullan, Andy Hargreaves, Lahire Bernard, Emilio Tenti o
Seymour Sarason, por sefialar algunos oportunos y considerables en los dltimos
30 afios.

Si bien en América Latina los aportes han abrevado de esta Gltima tradicién
en textos destacados de Elsie Rockwell (2007), Maria Berfely (2000) o Aracely
de Tezanos (2007), las reflexiones en torno a la cultura escolar han mostrado
mayores desarrollos inscritos a la administracién y gestién educativa en tanfo
comprenden la incidencia de saberes curriculares e indicaciones normativas en
las dinémicas insfitucionales. Al respecto, se pueden ver los frabajos de José Joa-
quin Brunner [1986), Dogmar Raczynski (2005), Inés Aguerrondo (2007), Mar-
garita Poggi (2007) o Cloudia Romero (2008).

Es parficular que en el afio 1997 se hizo reconocido, primero en Espafa
P g P P Y
luego en América, un fexto de Rafael Porlan v José Martin intitulado “El diario de
un profesor”. En su infroduccién, los autores plantearon de manera preliminar,
pero trascendente, un asunto que al pasar de los afios lograria mayor visibilidad
y pistas para su resignificacién:
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la ensefianza es una actividad que tiene lugar en un confexto institucio-
nal, jerarquizado y con diferentes niveles de decision: el aula, el centro
y el conjunfo del sistema educativo. En este contexio, que refleja valores,
creencias y formas de actuacién prototipicas del sisfema social, los profe-
sores suelen interiorizar, de manera no reflexionada, unas determinadas
conducias profesionales mayoritarias que se resumen bdsicamente en lo
siguiente: mantener el orden en la clase, explicar verbalmente contenidos,
calificar a los alumnos vy utilizar el libro de texto como recurso didéctico.
(Porlén y Martin, 1997, p. 7)

la resignificaicion antes mencionada fue posible por varios sucesos que
posteriormente definirian asuntos clave en la cultura escolar. Uno de estos,
muchas veces invisible, radica en que las acciones y deferminaciones institu-
cionales dependen significativamente de un sistema de creencias que muestra
angulos de mirada centrados en el docente. Ello sucedia por la sujecion de
esto con la premisa de la universalizacién de la educacién, a propésito de la
frasmision de una cultura prototipica heredada del proyecto de la modernidad,
superéndose en distintos momentos y expresiones en un contexto diverso y poli-
fénico como el nuestro.

Aqui las acciones afirmativas y los cambios posicionados por relaciones con-
flictivas proclives en la sociedad han puesto preguntas sobre la resistencia, la
dominacion, la ideclogizacién, efcétera, que, como se dijo arriba, superaron
miradas funcionales de la escuela. Asi, afirmar que esfa funge de puente entre
la cultura dominante y la “otra”, que se pone en juego dentro de las institucio-
nes, relega la escuela a un papel infrascendente y reproductor, como si la cultura
escolar no fuese mas que un dafo frivial homogéneo transferible que responde a
las consignas de una sociedad atravesada por asimetrias sociales.

Emile Durkheim, en “Naturaleza y Método de la Pedagogia”, muy a propé-
sifo sostenia esto:

En el curso de nuestras historias se ha ido constituyendo fodo un conjunto
de ideas sobre la naturaleza humana, sobre la importancia respectiva de
nuestras diferentes faculiades, sobre el derecho y sobre el deber, sobre la
sociedad, sobre el individuo, sobre el progreso, sobre la ciencia, sobre el
arfe, efc., que estan en la base misma de nuestro espiritu nacional. Toda
la educacién, tanto la del rico como la del pobre, tanfo la que conduce a
las carreras liberales como la que prepara para las funciones industriales,
fiene la finalidad de fijar esas ideas en la conciencia. (2012, p. 28)

Y contina més adelante para dar por definitiva la discusién sobre los impe-
rativos morales que debe cumplir la educacion, la cultura, la escuela. Escribe el
socidlogo:

De estos hechos se deduce que cada sociedad se forma en determinado
ideal de hombre, de qué es lo que fiene que ser tanto desde el punto de
vista intelectual como desde el fisico y moral; que esfe ideal es en cierta



medida el mismo para todos los ciudadanos; que a partir de cierto punto,
ese ideal se va diferenciando segin los ambientes particulares que com-
prende en su seno cualquier sociedad. Este ideal, que es al mismo tiempo
uno vy diverso, es el que constituye el polo de la educacién. Asi pues, ésta
fiene como funcién suscitar en el nifio: 1. cierfo nimero de estados fisicos
y mentales que la sociedad a la que perfenece considera que no deben
esfar ausenfes en ninguno de sus miembros; 2. Ciertas condiciones fisi-
cas y menfales que el grupo social particular (casta, clase, familia, profe-
sién) considera igualmente que deben encontrarse en todos aquellos que
lo constituyen. De esfa manera, es la sociedad en su conjunto y cada uno
de los ambientes sociales en particular quienes deferminan este ideal que
la educacién tiene que realizar. (Durkheim, 2012, p. 32)

Ofras maneras de la cultura escolar hoy presentes pretenden generar una red
valérica que den continuidad a una acepcién diferente de la ciudadania de cara
a los exigencias del siglo . Una ciudadania que muestra matices en las formas
de concebir y de actuar dependiendo de una configuracion biogrdfica cultural, de
relacionamientos al inferior de los grupos sociales, de una construccion simbdlica
quizé controvertida, de capitales culturales con acentos disimiles, efcétera.

Esta nueva comprension de la culiura ha tenido consecuencias importan-
tes. Por ejemplo, ha permitido repensar la nocién de socializacion. Dos
aspectos de esfe proceso se han matizado. Por una parte, se ha reducido
el peso deferminante atribuido a la socializacién primaria en la formacion
de identidades y la homogenizacion de comportomientos y, por ofra, se ha
eliminado la verticalidad que caracterizaba la concepcion centrada en las
acciones de fransmisién cultural de una generacion a ofra. (Rockwell, 2018)

Se podra percibir entonces, que la cultura escolar dista en el hoy por hoy de
una homogeneizacion abstracta y se ve interpelada por una heferogeneidad de
relaciones, prdcticas, acciones de las escuelas reales que transitan entre cono-
cimientos, saberes, tensiones, contradicciones, subjefividades, efcétera. Muchas
son las alternativas que logra la practica pedagégica cuando la cultura esco-
lar le habilita afrontar situaciones particulares y muchas veces inéditas ahora
soportadas en la experiencia reflexionada de los maestros. Dimensionar esta
coyuniura significa que la sinergia es flexible, fluctta v es susceptible de proble-
matizarse generando ofras maneras de acercarse y de situarse en relacién con
fodo este entramado.

Didlogo con los aportes en
proyectos pedagogicos
Como se expresé inicialmente, es indispensable poder establecer un diglogo

entre los andlisis previos y otros datos derivados de los textos elaborados por los
docentes del curso. Para ello se traeran fragmentos breves de los documentos
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producidos en el perimetro de su ejercicio y leer su progresion o trénsito en la
propuesta. Por temas de exfension se hard referencia a algunos proyectos esco-
gidos aleatoriamente —de esto no se sigue que sean los mds representativos —
con comentarios muy concisos en el entretanto.

Asi, este ejercicio se recogerd en fres momentos especificos, a saber:

1- La recuperacién de la préctica pedagégica en
ruta de las apuestas vitales que tienen los docentes.

Metodolégicamente se considerd escencial iniciar el curso con la reconstruccion
de la préctica y su reflexién en el presente. No se agoté en un ejercicio anecdé-
tico recogido por los colegas en un marco narrativo, sino que permiti¢ entrever
las tensiones y experiencias relevantes que se descifraron en el despliegue dia-
crénico de la préctica; tensiones y experiencias que ahora lograban ofra com-
prensién para potenciarse en un proyecto.

En efecto, esta recuperacion posibilitd de manera significativa colocar la
practica de cara al presente para comprender su vinculo en la propuesta peda-
gogica. la profesora Diana Angélica Mufioz Confreras? egresada de la Licen-
ciatura en Educacion Fisica en 2008, plantea lo siguiente:

Siempre me generd inquietud coémo el deporte siendo tan diversamente
potencial por més que se quisiera, ya sea por la misma sociedad, por el
maestro, por la escuela o por los mismos practicantes; se resumia en lo
mas bdésico del mismo: la competencia. Esos resultados que parecen ser el
epicentro y la finalidad de una practica deportiva no muestran el camino
recorrido para llegar alli. Cuando tuve la oportunidad de hacer mis précti-
cas en la universidad y posteriormente cuando me vincule laboralmente en
algunas instituciones educativas de indole privada, mis reflexiones aumen-
faban pues dentro de mi experiencia en el deporte —algunas veces de
manera explicita vividas personalmente o viendo como el sisfema depor-
fivo arremetia con mis compafieras o comparieros que no alcanzaban los
estandares o lo que se supone se debe llegar a ser— inmediatamente
pensaba en algunos grupos de estudiantes que en el ambito escolar se
ven abocados a la misma situacion. Irénicamente presencioba de ofra
manera en la escuela lo que vivi por muchos afios en un dmbito diferente,
"la escuela ha vuelto a rechazar a los més débiles, a los més pobres, a
los diferentes.

Durante mi paso por la experiencia en los colegios me preguntaba: squé
se puede hacer por aquellas personas que no lograban esos esténda-
rese Y como refo personal poco a poco aquellos a quienes les costaba

2 Docente vinculada al secfor oficial desde el afioc 2012. Actualmente trabaja en el
Colegio Nacional Nicolés Esguerra. La profesora Mufioz es una gimnasta reconocida
por representar a la ciudad y al pais en competencias nacionales e infernacionales.



mds se convertian para mi en el centro de afencién, las veia como un
refo. Considero que el reto de un maestro es recibir ese estudiante tal
vez de forma “rocosa” y poderlo acompafiar para que esfe consiga bri-
llar como un “diamante” con sus diferencias, sus aciertos vy dificuliades.
Sin embargo, la historia era constante pues, asi como en el rendimienfo
deportivo aquel que era diferente o aquel que se le dificuliaba mas alguna
destreza era descarfado. (D. A. Mufioz, comunicacién personal, sepfiem-
bre 2 de 2019, reflexién escrita)

la propuesta pedagégica que ella presentd centraba su mirada en la con-
vivencia. Su objefivo general proyecta Incidir en los procesos convivenciales
de los estudiantes de grado 10 °y 11 [ciclo 5) del colegio Nacional Nico-
lés Esguerra a través de la danza como posibilitador del encuentro con el ofro
desde el respefo.

Se percibe a lo largo de todo el texto (de 35 paginas) que hay un movi-
miento de las acciones soportado en un marco valorativo que circunscribe en
su practica pedagégica la preocupacion por modificar condiciones apremian-
fes para algunos sectores de la sociedad. No se construye la practica desde su
abordaje tedrico para saber cémo desdoblarla deductivamente en la escuela.
Se trafa en este caso de idenfificar su incursién en ofras dimensiones de la vida
escolar posicionando ofras categorias analiticas que habiliten distintas maneras
de relacionarla con los saberes y sujetos que alli circulan.

la profesora Rosa Montes Serna,® anfropdloga vy licenciada en Ciencias
Socidles, inquieta por la educacion y la formacién politica de raigambre frei-
reana, rescata su préctica rememorando la importancia de esfa desde el compo-
nente organizativo y comunitario. Escribe en las primeras paginas:

Estudié Antropologio en la Universidad Nacional de Colombia y en los
dltimos semestres empecé a vincularme a trabajar en Ciudad Bolivar con
el propésito de apoyar las camparias de alfabetizacion popular en los
afos 1982 al 1984 en educacion para adulios. Se ensefia a leer y escri-
bir para que las personas tuvieran herramientas para conocer vy fransfor-
mar su realidad.

El trabajo ademds consistié en trabajar con las juntas comunales, jardines
comunifarios, mujeres, jévenes y nifios en la conformacién de la casa de la
cultura de Ciudad Bolivar, es asi como se trabajé el cine en los colegios,
con periédicos populares, festivales de Ciudad Bolivar y cine de Bogota.

De manera posterior, hago parte del proyecto educativo en la locali-
dad llomado Pioneros del Saber, proceso desarrollado durante diez
afios, tiempo en el cual se trabajé con varias organizaciones comunitaria
Y ONGS externas en aspecfos sociales, comunitarios y ambienfales que
fenian que ver con la localidad de 19. Esta experiencia con el trabajo

3 Docente del INem Santiago Pérez a partir del afio 2005.
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popular, con la comunidad de Ciudad Bolivar marcéd mi proyecto de vida
ya que estuve viviendo durante més de 10 afios, formando mi familia, mi
proyecto como maesira y conociendo personas y grupos comprometidos
con las comunidades.

Ya en el afio 2005 con su nombramiento en la insfitucién frabaja con nifios
y nifias enconfrando sinergias enfre la préctica pedagégica y la memoria
para acercar esta poblacién al conocimiento de la historia. Si bien este
grupo etario recibe influjos de variados factores asociados, esta practica
posibilita ligar su proceso de aprendizaje con el contexto cercano.

la practica pedagégica ha girado sobre la necesidad de ensefiar his-
foria en la escuela para los nifios promoviendo el dia del abuelo. Este
frabajo recoge festimonios donde los abuelos son invitados al aula para
contar su vida y sus experiencias. También se ha frabajado el cine como
herramienta para acercar a los estudiantes a la historia reciente de Colom-
bia y las necesidades de hablar de la construccion de la paz. Es asi
como desde la escuela publica sigo insistiendo en el trabajo en Ciencias
Sociales y la necesidad de implementar la ensefianza de la historia en la
escuela ademads he participado en el grupo de memoria e hisforia oral
realizando ponencias y escrifos sobre la temdtica. (R. Montes, comunica-
cién personal, octubre 3 de 2019, reflexion escrita)

En su documento de 21 paginas pretende Diseriar un proyecto de aula para
la ensefianza de la historia reciente de Colombia a partir de la historia familiar;
precisa que tal ensefianza necesita plantearse desde las historias de vida que
conforman narrafivas de sentido para las comunidades en donde se inserta la
relacién pedagogica. Se trafaria enfonces de circular las historias que van dis-
poniendo las biografias colectivas sobre las cuales se puede tener una lectura o
una percepcién de lo que acontece.

2- los alcances de la practica pedagdgica in situ

Todos los proyectos pedagdgicos formulados no solo ostentaban una historizo-
cién, sino que necesitaron un polo a fierra, esfo es, un anclaje en la cultura escolar
sin perder el propésito de dinamizar consuetudinariamente la précfica para que
fuviese unas expresiones concretas. No se frata de formular una propuesta que ron-
dara lo especulativo, mas bien, de un trabajo que le hiciese preguntas a tal cultura
desde sus delimitaciones y posibilidades.

En este orden de ideas se puede referenciar la propuesta de trabajo elabe-
rada por el profesor Jeisson Charris:*

El panorama [refiriéndose a la condicién de la lectura, la escritura y la
oralidad] fue recurrente ol paso por ofras IED como lo fueron el colegio

4 Docente en el drea del lenguaje de la D Toscana a partir de 2007



Alexander Fleming de la Localidad de Rafael Uribe Uribe, donde desfaco
que las problemdticas sociales superan a las practicas del aula, ya que
los niveles de violencia entre estudiantes, eran fan alfos, que avanzar en
las temdticas planeadas para la clase, era un reto. Modifique y adapte mi
practica al contexto que ahora vivenciaba, y sélo aborde temas que eran
posibles facilitar. Alli fue importante el apoyo de muchos maestros, que a
fravés de la unién y en conjunto, tratébamos de buscar opciones pedagé-
gicas, que flexibilizaron las practicas de aula frente al confexto violenfo
que afrontamos. (J. F. Charris, comunicacién personal, septiembre 2 de
2019, reflexion escrital)

Més adelante, en el planteamiento del problema escribe lo siguiente,
haciendo referencia a su sitio actual de préctica:

la mayoria de estudiantes pertenecen a los esfratos uno y dos, sus fami-
lias monoparentales maternas y paternas, estas personas se dedican a
oficios como Guardas, oyudomes de construccién, oficios varios en casas
de familia, amas de casa, vendedores ambulantes, no hay una fuente de
empleo fija. No son familias adineradas, sus bajos recursos hacen que la
alimentacién sea complementada desde la escuela con el refrigerio esco-
lar, por lo que deja deducir, que algunos estudiantes acuden a la escuela,
para obfener un alimento diario v suplir la deficiencia alimentaria de la
casa. Ademds, la falia de tiempo y acompafiamiento de los padres de
familia, impiden que se fenga buenos accesos culturales paralelos a la
escuela, entonces el estudiante sélo reconoce lo que pueda ofrecerle la
escuela, el barrio y los medios de comunicacién. Es decir, hay pocas acti-
vidades extracurriculares que complementen los conocimientos impartidos
en el aula. (. F. Charris, comunicaciéon personal, septiembre 2 de 2019,
reflexion escrita)

El Profesor Charris fiene como pregunta problema de su proyecto pedagé-
gico: Cémo incide el contexto social en el desarrollo argumentativo de los estu-
diantes de grado 10 ° del colegio la Toscana - Lisboa? Resulta relevante que este
docente en el desarrollo de sus objefivos comprenda, enfre ofras herramientas,
la emisora escolar para hacer extensivas las discusiones que se suscifan en sus
clases y asf elaborar libretos que también tienen escucha en las familias a fravés
de un blog en franjas horarias determinadas.

Se observa a lo largo de 18 paginas que se mantiene la preocupacion por
fortalecer lazos comunicativos a través de la practica pedagégica, en fanto estos
lazos pueden ir mitigando usanzas naturalizados de agresién colectiva. Aqui
las acciones coordinadas entre estudiantes y docentes que se sostienen en un
saber disciplinar pueden promover ofro tipo de valoraciones proclives a la vida
escolar, fortalecen redes a través de las cuales fluyen reflexiones pertinentes, des-
pliegan creencias y rituales en torno al respeto, etcétera, muy al unisono de lo
analizado por autores como Hargreaves [1996).
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3- Cercanias de la formacion disciplinar
vy la préctica pedagégica

Una problemdtica recurrente se desataba alrededor de este punto. Existe un
conjunfo de confenidos disciplinares que no se organizan ex nihilo para propi-
ciar situaciones pedagogicas de ensefianza y aprendizaje acompafiadas, entre
ofras, por el saber profesional del docente, sus habilidades y reflexiones periodi-
cas sobre su quhehacer. En suma, el saber disciplinar que consolida un docente
en su formacién académica no necesariomente le permite enfrentar el hecho
pedagdgico para acercar ese saber a sus estudiantes. Queda en suspenso una
discusion que quizd conforme ofras reflexiones a propépésito de lo denominado
flipped classroom y el papel del docente en ello.

la préctica pedagégica en este perimetro sin duda va consolidandose, pero,
de manera semejante, va enfrentando retos que refieren a la formacion aca-
démica y profesional de sus protagonistas. No es un asunfo inesperado; sin
embargo, exige capacidades periddicas en las comuniades educativas. La pro-
fesora Teresita del Pilar Valenzuela® en este enforno, muestra un panorama preli-
minar al inicio de su proyecto pedagogico. Escribe esto: Estoy nombrada como
docente de Etica y Valores, sin embargo, fengo a cargo la “Cétedra de Concep-
cién Civdadana”. Esta se considera la “columna vertebral” de la institucién pues
en ella se concreta el perfil del estudiante. Y continta:

Los refos que he fenido que asumir al orientar esta drea me han llevado
a considerar las diferentes esfrategias que empleo para cumplir con el
objefivo que persigue. Inicialmente, en el aio 2012 no existia Plan de
Estudios del area para bachillerato y esto me convoca a consultar planes
de estudios alternos orientodos hacia democracia y esténdares sobre com-
petencias ciudadanas. En esta efapa- 2012 a 2014- el trabajo con estu-
diantes cenfra su afencién en clases orientadas hacia el conocimiento de
la Catedro, la diversidad cultural del pafs, el conocimiento personal. Para
ello, empleo como estrategia los andlisis de caso, dindmicas de aufoco-
nocimienfo y aproximacién a esfa cétedra con elaboracién y andlisis de
mapas conceptuales vy lectura de articulos de la constitucion. Asf mismo
considero clave la lectura y andlisis de textos informativos con noticias
recientes. (2019, p. 4)

Este frabajo de acercarse a insumos tedricos y metodologicos para frami-
tar vacios disciplinares o profesionales posiblemente le consienta generar una
experticia sobre su practica poniendo ofro tono al respecto. Escribe en el
planteamiento:

Mi préctica pedagdgica va centrando su atencién en el trabajo en equipo
de los estudiantes y el rol de mediacion que realizo hacia el desarrollo de

5 Filésofa y Docente de la Iep La Concepcién, en la localidad de Bosa en los dltimos
8 anos.



las temdticas; veo una transformacion importante pues paso a ser inferlo-
cutora en el proceso de construccion del conocimiento que se realiza de
manera conjunta con los saberes, inquietudes e infereses de mis estudian-
fes y los conocimientos especificos que aporfo en el desarrollo de cada
eje femdtico. Las experiencias en aula son dialégicas pues mi rol como
docente se centra en generar preguntas, escuchar respuestas, reconocer e
identificar punfos comunes, evidenciar las diferentes maneras de analizar
una situacién, generar consensos y analizar las posturas divergentes procu-
rando procesos argumentativos que les den solidez. (2019, p. 5)

Lo anferior se puede observar en el esbozo de su proyecico pedagégico a
lo largo de 30 paginas, pues pretende dar enfradas o posibles respuestas a la
pregunta: sQué ajustes debo realizar en mi préctica pedagdgica con los estu-
diantes de grado ¢ ° del Colegio la Concepcién b que posibiliten diddcticas

acerfadas para impactar favorablemente el ambiente de aula?

Esta inquietud, guardando las distancias, es compartida por la profesora Nidia
Esperanza Gonzdlez,® quien reflexiona en las primeras paginas de su texto:

Ser maestra en basica primaria se ha convertido en una oportunidad para
poner en prdactica mis saberes en relacion con las disfintas disciplinas,
pero fambién para que se manifiesten vacios conceptuales. Al respecto,
he fenido que reaprender acerca de algin conceplo o procedimiento y o
partir de alli disefar situaciones de aprendizaje que simplifiquen los cono-
cimientos y que fengan en cuenta las particularidades y experiencias coti-
dianas de mis estudiantes. (2019, p. 5)

Con el énimo de dar un contexto a su trabajo de aula, prosigue:

De manera concreta la ensefianza de la matematica genera diversos infe-
rmogantes frente a mi préctica —que estd marcada por mi propia expe-
riencia como estudiante—. Desde mi infancia lidié con el dominio de
procedimientos y algoritmos matemdticos y ahora que soy maestra encuen-
fro ese mismo efecto en muchos de mis estudiantes quienes presentan difi-
cultades asociadas a la comprension del lenguaje matemético o desidia
por esfa asignatura. Al respecto, la reflexién sobre mi propio hacer siem-
pre esfd presente, me cuestiona acerca del uso de recursos y metodolo-
gias y me refa a cualificar mi préctica. Sin embargo, esas reflexiones e
inferrogantes no han movilizado trasformaciones sustanciales que impacten
en mi praxis pedagdgica y por ende, en el aprendizaje de mis estudian-
tes. Diversos factores inciden en ello, el afén cofidiano por avanzar en los
contenidos que el curriculo establece, la falta de tiempo para sistematizar
lo que ocurre en mi praxis y los inferrogantes que de ella surgen en forno a
los procesos de ensefianza —aprendizaje, en los que inevitablemente soy
el elemento clave de transformacion. (2019, p. 6)

6

licenciada de la Facultad de Educacién de la Universidad Pedagégica, actualmente
docente de la 1D Francisco Antonio Zea, de Usme.
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la profesora Gonzdlez plantea la pregunta: 3Cémo resignificar mi préctica
en torno a la interaccién pedagégica y los procesos diddacticos de ensefianza
aprendizaje de la matemdtica con estudiantes de grado 2 ° de primaria@ Asunto
que le exige redlizar una sistematizacion progresiva a fravés de algunas herra-
mientas como el diario de campo o las valoraciones periédicas sobre el apren-
dizaje de sus estudiantes.

A lo largo de esta segunda parte del arficulo se ha podido mostrar desde algu-
nas elaboraciones formales, las multiples preocupaciones que irumpen en los
ambientes escolares que inciden en la préctica pedagdgica; se insiste en que
no hay una concepcién insuperable o privilegiada de esta que evite reaccio-
nar a las moltiples y disimiles condiciones en las que sucede el acto pedagé-
gico. Ello, por demés, lleva a considerar que los entoros educativos, entre ofros
asuntos asociados a la cultura escolar, se desmarcan de su lugar habitual de
referencia como aparatos ideolégicos o ideologizantes, tal como lo conside-
ran las teorias de la reproducciéon. Estas apuestas de las colegas mencionadas
anteriormente dan cuenta que las escuelas representan ferrenos de impugnacion
(Giroux, 1985) por sus disyuntivas entre lo que deben ser y lo que en situacién
son por asuntos de la realidad.

Finalmente, al parecer, existe un sustrato compartido de falante axiolégico,
desde el cual los docentes se preguntan por la pertinencia de su formacién y de
su quehacer profesional. Si bien las polifonias y mandatos son abrumantes,
los espacios de encuentro para analizar la préctica pedagodgica muestran que
es imperativo leerla y comprenderla en atencién a los escenarios y sujetos en
los que fransita.
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Por qué no digo "yo sé que puedo ensefiar”,
sno importa lo que ustedes digan?
Al hacer esto pierdo la autoestima.

Yo me conozco, sé por qué puedo ensefiar y
no me gusta lo que estd pasando.

No me gusta que ellos hagan esfo y es friste, s3no es verdad?

S. Bat, (2008, p. 95)

A la par de los procesos de profesionalizacion docente se plantea como una exi-
gencia la evaluacién, la cual en nuestros contextos estéd enmarcada en posturas
politicas y econdmicas de rendicion de cuentas ligadas a una concepcién geren-
cial del Estado, que se caracteriza por crecientes procesos de estandarizacion,
descentralizacién, individualizacion y por paulatinos procesos de privatizacion a
fravés de mecanismos de evaluacion y auditorias (Elliot, 2002). En este contexto
se enmarca este escrito, el cual tiene como objefivo presentar una breve caracte-
rizacion de los profesores que hicieron parfe del curso para participantes de la
Evaluacion con Cardcter Diagnéstico Formativa (ECoF], cohorte 1, que se llevéd a
cabo en el afio 2019 en la Universidad Pedagégica Nacional.

El sentido de este ejercicio, més que presentar datos acerca de los partici-
pantes, es profundizar sobre lo que estos datos indican en el marco de los proce-
sos de formacién y desemperio de los profesores; a su vez, busca problematizar
la evaluacion, como la via mas efectiva para el mejoramiento, que trae de fondo
un inferés por medir y estandarizar las précticas sociales y en particular los peda-
gogicas. En esta direccién, lo que se prefende es plantear la defensa de la prac-
fica pedagégica como algo inmensurable, lo cual no es igual a inmejorable o
sin posibilidad de cualificar.

Como punto de partida es importante confextualizar esta reflexion, la cual
se enmarca en la expedicién del decreto 1657 de 2016, con el que se regla-
mentan los criterios de evaluacion para ascenso y reubicacién salarial en el afio
2017, bajo los pardmetros del articulo 35 del Decrefo ley 1278 en material
de evaluacién de los docentes. Una vez dispuestos los elementos normativos, se
emprendié el proceso de convocatoria en el cual participaron 45 388 docentes
del pais. De los resultados de la evaluacion, solo el 12 % de los que no aproba-
ron estuvieron habilitados para hacer un curso que les permitia subsanar algunos
de los elementos que aparecian mal evaluados vy, en consecuencia, ascender.
Este porcentaje equivalic a 5636 docentes habilitados a nivel nacional, de los
cuales 4597 se inscribieron para realizar el curso.

Para el caso de la Universidad Pedagdgica Nacional, se admitieron 172
profesores ubicados en Bogotd D.C y municipios cercanos, los cuales se orga-
nizaron en grupos de maximo 30 participantes y estuvieron acompariados por
fres futores adscritos a la Universidad. Con estas condiciones se emprende el
proceso de formacion, caracterizado por un especial acento en la préctica
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pedagdgica, el didlogo, la escritura y la reflexion como posibilidades para reco-
nocer su préctica y las vias para mejorarla; en contraste con los resultados de la
evaluacion, que en ocasiones no refleja las realidades de las practicas de los
maestros. Por esfa razédn, en este artficulo se busca profundizar, a partir de algu-
nos datos de los participantes del curso, algunos rasgos probleméticos de la eva-
luacién y de la lectura que se hace de la profesién, de la formacion de maestros
y de los efectos que los resultados de la evaluacion generan en la percepcion
del maestro sobre sf mismo.

Desde el afio 2002, con la expedicion del decreto ley 1278, la evaluacion
docente constituye una de las altemnativas para medir la calidad del sistema edu-
cativo y su mejoramiento. Este objefivo que caracteriza la reforma educativa se
encuadra en los sistemas de rendicion de cuentas, en los que la bisqueda del
mejoramiento consfante fraza una dindmica que va entre el diagndstico de la
crisis y su posible resolucion, lo que justifica la evaluacién permanente. Para el
caso del sistema educativo, mejorar se identifica con las précticas de los maes-
fros en relacion con sus conocimientos, sus précticas de aula y sus habilidades
con los estudiantes, de tal manera que se genere un efecto en los resultados de
los aprendizajes de los alumnos. Este cardcter de los estados gerenciales (Ball,
2003), configura un lenguaje asociado a la efectividad y competitividad, ligado
a los procesos evaluativos. En ofras palabras, la efectividad existe cuando se
puede medir y mostrar.

Asi, la préctica pedagégica se torna medible y, por tanfo, susceptible de
estandarizar a través de los criterios de evaluacion (Calderén, 2018). En este
marco, la evaluacién sirve para medir el desempefio individual y sus juicios
significan y “representan la calidad o el valor de un individuo o una organiza-
cién denfro de un dmbito evaluativo” (Ball, 2003, p. Q0). Por la razén que se
sostiene en este apartado, los resuliados de la evaluacién reflejan una imagen
del profesor y de su préctica. De acuerdo con Ball, los resultados de la evalua-
cién se publican, responden a indicadores, generan formas de comparacion,
una compulsién por nombrar y diferenciar; a esto se denomina performatividad
(2003, p. 90). En consecuencia, los resultados de la evaluacion de ascenso y
reubicacion salarial se convierten en un espejo que refleja una imagen de lo que
es un buen docente y un desemperio éptimo, si se responde a sus indicadores.

Uno de los enunciados mdés frecuentemente escuchados y que circulan no
solo en los dmbitos académicos, sino de divulgacion en general, afirma que la
ensefianza de calidad ofrece mejores resuliados en el rendimienfo de los esfu-
diantes, los estudios sugieren que la eficacia de los maestros es uno de los



factores que explican dichos resultados (Martinez, 2013). Otra imagen que pro-
yectan los sistemas de evaluacion estd relacionada con dar cuenta de lo que
pasa en diferentes aspectos de la préctica docente dentro y fuera del aula; por
ello, identifica los docentes con problemas para ayudarlos a mejorar en sus préc-
ficas, procesos de ensefianza, relacion con estudiantes. La cual, tiene diferentes
usos en relacion con sistemas de sancién, reconocimiento, definicién de politicas
educativas o idenfificacién de practicas “eficaces” para producir modelos de
acciéon para ofros docentes.

Finalmente, lo practica pedagégica es comprendida en varias dimensiones.
A saber: a) en relacién con la ensefianza, que se entiende como seleccién de
confenidos y construccién didéctica; b) en relacién con la formacién dentro y
fuera del aula, donde el profesor debe aportar en los comportamientos, ritua-
les, manejo de clase, rutinas diarias, convivencia, entre ofros; c) con lo comuni-
fario, que implica el reconocimiento vy la inferaccién con actores que rodean la
escuela, fales como padres de familia o cuidadores, acfores de la comunidad,
enire ofros; d| las relaciones enfre maestros y estudiantes, donde se tfienen en
cuenfa aspectos como el respefo, la motivacion, el inferés de los estudiantes
y el lo insfitucional, en tanto marco que delimita la accion del maestro con sus
normas de funcionamiento.

la imagen del profesor que reflejan estos indicadores estd relacionada con
una amplitud de aspectos que exigen que este, ademds de ser un ensefiante de
una ciencia, un saber o un arte, sea lider comunitario y gestor escolar. Es decir,
los resultados de la evaluacion emiten la idea, tal vez imperativa, de un profesio-
nal que se despliega por varios dmbitos escolares y sociales en los que se exige
un desempefio exitoso y productivo.

Frente a este perfil que plantea la evaluacion del “ideal” de profesor que se pre-
figura con los indicadores establecidos para la medicion y rendicion de cuentas,
se generan situaciones contradictorias, no solo en la dimension individual de los
profesores y su percepcién subjetiva sobre su desempefio, sino en el dmbito de
los codigos compartidos por la profesion y por el gremio.

Una primera reaccion de los profesores es inconformismo ante los resultados
de la evaluacién por la distancia de estos con su realidad escolar y profesional.
Expresiones como: “no enfiendo esfos resultados”, “esto que dice la evaluacién
no hace justicia sobre mi realidad”, "no sé& qué pasd, hice todo bien”, “usé los
conocimientos aprendidos en la maestria”, “yo siento que soy buen profesor”,
son algunas de las respuestas mds comunes. Esto expresa que los resultados
de la evaluacién no reflejan lo que son los maestros o su percepcion subijetiva
acerca de su desemperfio.
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Ante posibles objeciones que el sisfema generalmente no acepta, el profesor
no tiene més remedio que admitir los resultados y sus consecuencias, que van
mas allé de los salarial. En ofras palabras, ante la performatividad, las circunstan-
cias personales no son excusas aceptables para el incumplimiento de indicado-
res. De cara a los resultados, los profesores terminan siendo meros espectadores,
reducidos al “cumplimiento reglas generadas de manera exégena, es decir, la
practica profesional se basa, en esta perspectiva, en el cumplimiento de requi-
sitos impuesfos desde afuera” (Ball, 2003, p. 89). Como consecuencia, la sen-
sacion creciente de frustracion, impotencia y pérdida de reconocimiento en el
confexto laboral impera en los profesores frente a los ejercicios evaluativos; lo
cual, a la larga, muestra la pérdida de efectividad de la evaluacién para lograr
las imagenes antes citadas y el mejoramiento de la calidad de la ensefianza.

En este punto, es preciso inferrogar por ofras imagenes de los profesores evo-
luados, sus preguntas, inquietudes, lecturas de contexto, lecturas de sus practicas
y su vision sobre su prdctica pedagégica. Para esto se recurre a instrumentos de
recoleccion de informacion construidos en el marco del curso ECoF I, en la UpN,
de los textos producidos por los maestros vy los eventos propuestos para el desa-
rollo del proceso de formacién.

Para medir la calidad del docente se implementa la nocién de competencias
docente (Reinolds 1999, citado por Martinez, 2013), la cual mide el conoci-
miento acerca de la asignatura que ensefia y de la pedagogia. Ofro compo-
nente fiene que ver con las habilidades, es decir, lo capacidad de aplicar el
conocimiento que se ha adquirido, la disposicién vy la practica. El conjunto de
esfos elementos da cuenta de las competencias docentes y remite a diferentes
instancias formativas de este. De manera que el conocimiento se consfituye en
una base fundamental para adquirir tal competencia, asociada a los procesos
de formacion inicial y avanzada.

Para el caso de los participantes del curso en la upN, los primeros cuestiona-
mientos se generan en relacion con el saber adquirido y el dominio alcanzado
por los profesores, lo cual estd respaldado por la universidad de egreso y de
los titulos alcanzados. Asf se localiza en los instrumentos de recoleccion de la
informacién que los participantes son licenciados, excepto dos, que son profesio-
nales no licenciados." El 70 % de los participantes egresaron de universidades
publicas y el 73 % lo hicieron entre los afios 2000 a 2019. Asimismo, el 72 %
de los profesores cuentan con estudios de maestria; el 13 %, con especializa-
cion y el 15 % no cuenta con estudios de posgrado.

1 De los 172 participantes, solo 132 diligenciaron los instrumentos propuestos. Con
base en esa muestra se toman los datos para hacer el presente andlisis.



Estos datos pueden indicar que la preocupacién por la adquisicion de un
conocimiento especializado, tanfo en términos de la disciplina que se ensefia
como del saber pedagégico, es latente en los profesores; aunque existen esfu-
dios que muestran que, al estar directamente relacionados con los ascensos sala-
riales, los posgrados pierden el sentido del mejoramiento de la practica, con
lo que podria problematizarse el interés por la formacién avanzada. Adicional-
mente, hay evidencia de que los programas de posgrados estan desconectados
de la realidad educativa y sus contenidos son demasiodo abstractos y estan dise-
fiados en funcién de los intereses de los investigadores, més que de los maestros
que se adhieren a esfos Programas (Cardenas, 2018).

Esta situacién compleja y paradéjica genera cuestionamientos a los profeso-
res parficipantes del curso, pues independientemente de las motivaciones para
estudiar los posgrados, se deposita una confianza en esfe proceso de formacién
como garantia para el alcance de mejores resultados en procesos evaluativos y
por ende el logro del ascenso salarial. En consecuencia, la percepcién se dirige
a pensar que el esfuerzo vy la exigencia de los pregrados y posgrados no se ve
recompensado en los resultados. Ademds, el disefio de la ECoF no se centran en
la medicién de los conocimientos, sino en un modelo multidisciplinar que integra
diferentes aspectos de la practica docente? (Martinez, 2013). Sin embargo, la
imagen del conocimienfo como una herramienta suficiente para enfrentar la eva-
luacion es una seguridad que en este modelo se quiebra y confronta el desem-
pefio profesional de los profesores.

Ofro elemento que es importante analizar, estd asociado al afio de egreso
de los pregrados y posgrados de los profesores participantes del curso, el cual
representa un /3 % y se sitba entre los afios 2000 a 2019; lo que permite
suponer que su formacion estd enmarcada en las Oltimas reformas educativas,
las cuales tienen aspectos interesantes que cabe resaltar, como son: la profe-
sionalizacién de la carrera docente, la investigacion, la practica, la evaluacién
permanente, los procesos de acreditacién que fraen consigo estrategias de fle-
xibilizacién, inferdisciplinariedad, medicion permanente de los procesos de los
programas. Adicional, la politica de la meritocracia impacta los procesos de
ingreso al mundo laboral y moldea los intereses de los aspirantes a la carrera
docente, esto por mencionar algunos elementos clave.

Ese contexto marca a una generacion de profesores que ha esfado per
meada por ideales como el de la investigacién desde su practica, que tiene
un inferés por la formacién posgradual, como casi la Unica via para el ascenso
salarial y por el interés en procesos formativos que van més allé de la aplicacion

2  De acuerdo con Martinez (2013), el modelo multidimensional de la evaluacion
docente responde a la imposibilidad de agrupar en ciertos instrumentos la amplitud
de la practica docente; por esto, se plantea que la evaluacion debe fener una amplia
variedad de indicadores para que sea Util, pasando por la evaluacién por competen-
cias, las observaciones de clase, las encuestas vy las autoevaluaciones.
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de dispositivos y técnicas para la ensefianza, sino que se despliegan a ofros
escenarios como la ciudad, lo rural, entre ofros. la congruencia de esfos facto-
res refleja la imagen de la profesionalizacién y la especializacién a manera de
requisitos para lograr un mejor desempefio (Cardenas, 2018, al tiempo que, al
compararse con la imagen de los resultados de la ecor, producen una confronta-
cién en esa idea del saber docente, asociado a la profesionalizacion.

Por supuesto, esta imagen es incomplefa si no se tiene en consideracién la
relacion que se establece con el gremio, el saber profesional que se forma en el
desempefio profesional y las experiencias personales que han tenido que enfren-
tar los profesores en su trayectoria. Por esa razén es pertinente analizar ofra
imagen que se proyectd a propésito de los resultados de la evaluacion.

Uno de los argumentos que probablemente ha generado el viraje hacia la eva-
luacién de la préctica se localiza en conversaciones informales en las que se
capta la idea de que la fortaleza de los maestros estd en esta. Evaluar los cono-
cimientos no es suficiente para saber la eficacia de los maestros en su desem-
pefio profesional. la relacion entre el saber disciplinar y el aprendizaje de los
estudiantes no es clara; por ello, se concibié que el ferreno de la préctica y de
la experiencia era la garantia para la obtencién de buenos resultados y, como
consecuencia, ascender en el escalafon. Las negociaciones se centraron en el
cambio del modelo de evaluacién y no en ofros elementos de fondo que restrin-
gian el ascenso vy reubicacion salarial.

Asf, se ha identificado una similitud entre practica y experiencia, entendidas
como fiempo de permanencia en la carrera docente. En el caso de los partici-
pantes del curso en la UPN se registra que el 100 % cuentan con més de ocho
afios de experiencia; el 60 % de ellos lleva un rango de experiencia entre 8 y
16 afios; el 10 %, entre 17y 19 afios; el 25 %, entre 20 y 30 afios de servicio
y el 5%, de 30 a 40 afios de experiencia. Hay elementos interesantes en estas
cifras sobre las cuales vale la pena detenerse.

Durante muchos afios se considerd el tiempo como un factor para el ascenso
en el escalafén docente, para el estatuto docente 2277 de 1979 (Ministerio de
Educacién Nacional), el tiempo se ha considerado como un indicador suficiente
para estimular el ascenso salarial. De fondo, estd la concepcion de que con
el tiempo el profesor ha formado sus conceptos sobre cémo ensefiar y formar;
pues, en la medida en que sus acciones le han dado resultado, se conside-
ran auforizados para realizar una comprension mds perfinente que ofros actores
de la realidod educativa, redisefiar o recomponer las politicas educativas que
llegan a la escuela y resolver los problemas cotidianos de la vida en la escuela
de manera mds idénea que ofros actores [Avalos, 2006). Estas posiciones gene-
ran, incluso, distanciamientos con los disefiadores de la politica educativa y con
la academia, en la medida en que se asocia tiempo y experiencia con la perti-
nencia para actuar.



Esta idea se ve confrontada en los resuliados de la evaluacién, cuando en
estos se declara que el maestro desconoce el contexto, que no es adecuada la
relacion con los estudiantes o que no se resuelve de manera idénea las situacio-
nes de convivencia. Aqui no se pone en fela de juicio el saber, sino la capa-
cidad para actuar que el maestro en sus afios de experiencia ha desarrollado.
Esta vision, genera inconformidad y deslegitima esa experticia desarrollada en
los afios de la practica.

Esta imagen reduce las dificiles interacciones diarias que el maestro ha dedi-
cado a construir en sus afios de desemperio, al tiempo que disminuye a crudas
representaciones de la riqueza de la interaccion un dato (Ball, 2003). Los pro-
fesores se tornan inseguros respecto a lo que se tiene que hacer, a si es correcto
lo que se hace, si es suficiente. Tanto los profesores en su préctica, como los
profesores encargados de los procesos de formacién continua se ven sometidos
a la incertidumbre sobre cudl es el modo correcto de obrar, cudles son las prac-
ficas que se deben incorporar para “dar la talla”, es decir, encontrar el logro. Lo
que queda de fondo con esta situacion es que no se estd completamente seguro
sobre lo que se espera de nosofros y, en consecuencia, pensar los procesos for-
mativos se hace mas complejo, impreciso y voldatil.

Frente al espejo de la evaluacion, el maestro puede ver, o no, su potencial
para el cambio vy la innovacién de acuverdo con el cumplimiento de ciertos
indicadores. Sin embargo, para profundizar en este punto, cabe anotar que el
Q4 % de los participantes en el curso de la uPN se desemperian como docentes
de aula; el 5 %, como docentes de apoyo y el 1 %, como directivos docen-
tes. De estos, el 35 % participa en colectivos culturales y sociales; el 17 %, en
redes de maestros; el 5.5 % pertenecen a grupos de investigacion y el 28 %
parficipa en ofros grupos. Esfos dafos muestran que el 82,5 % de los partici-
pantes estd involucrados en actividades culturales o académicas que van mas
alld de sus funciones en la escuela; por supuesto, esto impacta la manera
como se relacionan con el saber, la cultura, los agentes sociales (estudiantes,
maestros, directivos) y, ademas, refleja el deseo de saber, que va més alla de
la titulacién y de los reconocimientos en el desempefio profesional.

los estudios sobre desarrollo profesional docente indican que los profesores
que mds oportunidades de desarrollar situaciones creativas v reflexivas a fravés
de su parficipacion en estudios, grupos de trabajos, redes, entre ofros, tienen
mas capacidad de transformar su préctica (Marcelo, 2009); por esfa razén,
la participacién de los profesores en diferentes redes, colectivos y grupos de
investigacion promueve esta capacidad reflexiva, alimenta el saber y el saber
hacer, asi como amplia las miradas sobre la formacién a partir de los contactos
con ofras experiencias culturales y académicas. Esto permite concluir que, para
los participantes en el curso, el frabajo en la escuela, no limita su formacién.
Su interés en participar en ofros espacios formativos revela ofra imagen que se
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confrasta con los resultados de la evaluacion, de ahi la sensacion de inseguri-
dad y de temor que enfrentan, puesto que se parte de la premisa que se estd
haciendo fodo bien, se estén generando procesos de formacion continua, pero
los resultados no son coherentes con estas vivencias.

En este punto, cabe preguntarse qué evalia la evaluacién; més allé de entrar
en consideraciones técnicas y explicativas del modelo evaluativo, se trata de ir
a los fines que esta agencia. De acuerdo con Martinez (2013, la funcionali-
dad de la evaluacion se da en dos direcciones: por un lado, de los resultados
de esfa se derivan programas y esfrategias para el desarrollo profesional; por el
ofro, se evalia para regular los procesos de ascenso y refencién del personal.
En la antesala de estos objefivos se sittan los procesos de calidad y eficacia
docente ligados al cambio.

los tradicionales modelos de formacion docente, basados en la capacitacion
o actualizacién, donde un experto, generalmente alejodo de las cuestiones escola-
res, provee una informacién al docente, se han traducido en resultados ineficientes
para los profesores, pues los contenidos de estos procesos no tienen ninguna posi-
bilidad de cambiar ni las creencias ni las précticas docentes de los ensefiantes.
Joyce “encontré que las posibilidades de implantacién de cambios en aplicacion
de este modelo eran del 15 %" (2001, citado por Marcelo, 2009, p. 48). Sin
embargo, el incremento de mediciones a los sistemas escolares ha concluido con
que la baja calidad en la ensefianza se fraduce en bajos resuliados de aprendi-
zaje, como se ha argumentado anfes. Por tal razén, generar sisfemas efectivos
de mejoramiento de los docentes es uno de los objetivos de los programas de
desarrollo profesional que, en atencién a esta consigna, buscan generar un mayor
impacto en el cambio de las practicas de los profesores.

Se subraya la palabra cambio, debido a que la baja calidad de la ense-
fianza solo se puede remediar ejecutando uno en estas practicas. Asi, se
propone que los profesores deben aprender en la préctica, puesto que la ense-
fianza requiere improvisacion, conjefura y experimentacion (Marcelo, 2009,
p. 48); para esto, los profesores deben comprender claramente qué es lo que
deben aprender, es decir, cudles son los verdaderos problemas de su practica.
Posiblemente la ecoF devuelva una impresién de esos elementos de la préctica
que deben fransformarse. Sin embargo, frente a lo antes descrito, el profesor se
enfrenta un diagndstico que no hace una realimentacién real al profesor; tam-
poco a la imagen que él tiene de su desemperio.

Cambio, innovacion, profesionalizacion se cruzan en la evaluacion, pero se
confrontan con las mismas practicas que el docente ha venido construyendo. Sin
embargo, esas practicas y aprendizajes adquiridos no estan en la misma linea
de significacién. A su manera, los profesores han consfruido sus espacios de for-
macién, reflexion y transformacién de précficas, que van més allé de los indica-
dores de un instrumento de medicién. Ademds, la politica educativa configura
los parametros en ofras sinfonias y, por tanto, la imagen que se proyectd desde
cada lugar es distinta.



Son pocos los maestros que de entrada admiten que pueden o deben mejo-
rar algo de su préctica, pues el imperativo del cambio y la formacién permanente
rodean su desempefio profesional. Serfa oportuno pensar la manera de crear una
sincronia entre esfas dos miradas, pues, como ya se anotd, el profesor estd en
involucrado en movimientos que lo invitan a la reflexién, que despliegan su trabajo
mas allé del aula y lo comprometen con fines y propésitos de sus contextos. Si bien
el cambio se propone desde afuera como una exigencia, para muchos de los pro-
fesores participantes es una vivencia continua, como se observa:

Ser tan joven en ese momento me llevé a no fener ningtn tipo de autoridad
sobre los estudiantes de los grados superiores, y la falta de herramientas
mefodolégicas, a que los estudiantes de los grados inferiores se aburrieran
y no aprendieran lo que deberian haber aprendido en esas asignaturas
que fenfa a cargo. Ahi comprendi que para ensefiar se requiere saber
cémo hacerlo y teorizar al respecto y no simplemente ser poseedor de un
saber disciplinar especifico. Cada disciplina tiene sus peculiaridades y

didactica propia. (Cifuentes, 2019, p. 4]

la narracion de uno de los profesores participantes en el curso permite cons-
fatar la manera en que la mirada autocritica sobre el propio desempefio no viene
desde afuera. la necesidad del cambio estd relacionada con la lectura que los
profesores hacen de si mismos, con ayuda de ofros o de los escenarios formati-
vos; sin embargo, cuando el cambio viene como un mandato que estd precedido
por la evaluacién genera resistencia y pardlisis. Ante este relato, se puede anali-
zar con base en lo que propone Ball, cuando plantea que, ante la ola reformista,
se experimenta una especie de “esquizofrenia de valores en los profesores que
luchan con aufenticidad por mejorar su préctica, cuando se tiene que sacrificar el
compromiso y la experiencia en favor del desempefio” (2003, p. 94).

A modo de cierre

El proceso de formacion de los profesores participantes en la cor 1l vivido en la
UPN, muestra una serie de datos y elementos concretos a partir de los cuales es
posible analizar los efectos del proceso evaluativo en la subjefividad de los pro-
fesores y en su desempefio. Comprender aspectos del desarrollo profesional de
los participantes en relacion con afios de experiencia, nivel de formacién, parti-
cipacién en colectivos y grupos de formacién, nos permite visualizar ofras image-
nes de los profesores, mds allé de los resultados de la evaluacion que proyectan
el déficit.

los efectos de estos sistemas evaluativos van mas allé de resullados sobre
indicadores. Los profesores cumplen con los pardmetros establecidos para cali-
ficarse como buenos docentes, es decir, tienen formacién posgradual, se esfuer-
zan por reflexionar sobre sus précticas, atienden a los procesos de formacion
confinua que se presentan y en un porcentaje alto se organizan en colectivos
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de frabajo. Asi, los resultados de la ecor hacen evidente una ruptura entre los
propios juicios de los profesores sobre lo que es una buena practica y las exi-
gencias de su desempefio. En atencién a Ball (2003), por efecto de la performa-
fividad, los profesores experimentan una conciencia segmentada mientras fratan
de conciliar sus creencias sobre lo correcto o no de lo que se hace y sus expec-
tativas, que, en este caso, no |ogron conciliarse.

Esta situacion pone al individuo en una crisis que lo lleva a cuestionarse per-
manentemente entre lo que percibe de si mismo y lo que los resultados eviden-
cia. Ante esto, el resultado puede generar estrés, enfermedad, fracaso (Ball,
2003). El refo que nos queda es pensar procesos de evaluacion, de formacion
permanente del profesorado que permitan conciliar las expectativas de los pro-
fesores, de los estudiantes y de las necesidades del mejoramiento de la calidad
educativa. Generar procesos de reconocimiento de la practica pedagégica en
la que los profesores descubran por si mismos los aspectos a mejorar y, en con-
secuencia, crear sisfemas de formacion continua realmente efectivos, que impac-
fen las practicas y que se reflejen en los resultados del aprendizaie.

Finalmente, lo que se busca no es cuestionar la evaluacién en si misma, tam-
poco se busca hacer una defensa a ultranza de los profesores, desconociendo
sus dificulfades y a veces resistencias al mejoramiento. Se frata de problematizar,
profundizar y desnaturalizar las politicas de la verdad imperantes, en funcién
de reconocer ofras prdcticas, saberes y formas de hacer escuela que no caben
en los indicadores. Se trata de situar el problema més alla de los resultados, el
foco es que la evaluacion nos plantea la pregunta por el mejoramiento, spero de
qué?, scomo mejorar?, shacia qué rutas dirigir la formacién de los profesores?
Ante esto, las preguntas quedan planteadas.
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