INNOVACIONES EDUCATIVAS

Y CAMBIO SOCIAL
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Introduccion

a formacion de maestros ha sido en todos

los momentos de la educacion ins-

titucionalizada una actividad con difi-
cultades muy concretas, diferentes a las de
cualquier otra profesion. Sabemos que el triunfo
del liberalismo implicito en las ideas de la
Revolucion Francesa origind, entre otras cosas,
el surgimiento de las profesiones liberales. El
profesional podria instituir “actos de comercio”
con su saber, ya no dependeria del favor de algtin
noble o institucion. En el caso de los docentes no
fue del todo asi, ya que la masificacion de la
educacion exigio que los estados nacionales
establecieran escuelas para toda la poblacion. Los
maestros tuvieron en la escuela el recinto normal
de su ejercicio profesional. Y, al mismo tiempo,
por las nuevas obligaciones de los estados, se
crearon escuelas especificas para la formacion
de maestros. Estos sucesos, por lo demas,
indujeron el surgimiento de la pedagogia como
disciplina moderna. El quehacer educativo paso
a ser algo mas que un arte.

A partir de lo anterior, podemos distinguir tres
rasgos fundamentales de la formaciéon de
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docentes: primero, ella se realiza en esta-
blecimientos especificos: luego, los docentes
formados estan orientados a trabajar en ins-
tituciones similares a aquellas en las que
estudiaron; por ultimo, la actividad que realizaran
se fundamenta en una disciplina emergente.

Por otra parte, es un hecho que la determinacion
de las funciones de la escuela varia con la época
y conforme a las ideas y modos culturales
dominantes en cada sociedad. Nuestra sociedad
del tercer milenio se determina por el llamado
fenémeno de globalizacién: un proceso de
imnovacidén tecnoldgica y de intercomunicacion
creciente entre paises, grupos y sectores. En este
contexto, se le pide a la escuela una nueva
funcion: preparar para vivir y trabajar en un
contexto cambiante, e incluso turbulento, de modo
tal que los hombres educados no dependan tanto
de un acervo de saberes, que tienen un alto grado
de obsolescencia, sino de la capacidad de
aprender contenidos nuevos sin volver a la escuela
y de la capacidad de enfrentar y resolver retos,
problemas y situaciones inéditas.

* Carlos G. Juliao V. Es licenciado en Filosofia y Teologia, Master en Ciencias Sociales y en Dirececién
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Por todo lo anterior, a los maestros se les
proponen problemas diferentes e inéditos. La
naturaleza de su quehacer, de por si, es cambiante
y, ademas, adquieren una nueva funcién: ensefiar
para aprender. Es decir, ahora es fundamental que
los estudiantes aprendan a desarrollar procesos
cognoscitivos que puedan adaptar a situaciones
nuevas; y no solo aplicaciones del conocimiento.
Esta es una nueva funcion del maestro porque no
se ensefia igual (tampoco se aprende igual) un
conocimiento establecido, comprobado, que una
habilidad, una actitud, o lo mas exigido ahora por
la sociedad, una competencia.

Competencia quiere decir alcanzar una capacidad.
Se opone a la calificacién, orientada a la habilidad
material, al saber hacer' . La competencia integra
esa pericia con el comportamiento social. Por
ejemplo, podemos considerar competencia la
aptitud para trabajar en equipo, la capacidad de
iniciativa y la de asumir riesgos. Las competencias
no sélo se aprenden en la escuela; salen asimismo
del empefio y desempeiio del trabajador que por
sus cualidades subjetivas, innatas o adquiridas,
integra los conocimientos tedricos y los practicos
que lo conducen a obtener la capacidad de
comunicarse, de colaborar con los demas, de
afrontar y solucionar conflictos, de mejorar su
habilidad para las relaciones interpersonales. Las
competencias suponen ejercitar cualidades
humanas para obtener, por ejemplo, capacidad de
constituir y mantener relaciones estables y
eficaces entre las personas. Competencia es algo
mas que una habilidad; es el dominio de procesos
para aprender de la practica, de la experiencia y
de la intersubjetividad.

De cara a estas nuevas funciones de la escuela y
de los docentes mismos, tenemos que decir que
va no basta con formar docentes capaces de
trabajar en escuelas para todos, con grupos
numerosos, orientadas en términos generales para
formar profesionales liberales. Ahora la sociedad
nos pide formar docentes capaces de facilitar
en los estudiantes aprendizajes para la vida,
para ser personas, para un oficio responsable
Y, sobre todo, estudiantes capaces de aprender
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por si mismos. Presento los tres retos que esto
implica y que tenemos que vencer en la formacién
de docentes, y a partir de ello trato de esbozar un
modelo formativo.

1. TRES RETOS EN LA FORMACION DE
MAESTROS HOY

Las nuevas funciones y demandas al maestro
repercuten en la formacion del mismo y se vienen
a sumar a la complejidad propia de ese campo.
Una forma de analizar esa repercusién es
partiendo de la caracteristica de “no dejar la
escuela”, propia de la formacién de docentes. Esa
peculiaridad es fuente de varias tensiones®. Tres
son relevantes: entre teoria y practica. entre lo
objetivo y lo subjetivo y entre pensamiento y
accion. Vale la pena detenernos en dichas
tensiones para ubicar los retos propiciados por
las nuevas funciones y entender el modelo
formativo propuesto.

1.1. Tension entre teoria y préctica

Es quiza la mas importante. El maestro en
formacion requiere dominar la filosofia y la teoria
del aprendizaje, de la conducta humana, del
desarrollo de la persona y de la escuela, tanto en
sus aspectos psicoldgicos como en su dimension
sociolégica. Enseflar, suscitar aprendizajes en
personas concretas supone dominar como y por
qué se lleva a cabo el acto educativo. Ademas,
debe dominarse la teoria de las materias en las
cuales se pretende propiciar ese aprendizaje. Por
otro lado, el maestro se enfrenta en la practica a
hechos no conocidos durante su formacién, pues
el desarrollo real de la vida escolar se da en
medio de situaciones multiples y muchas veces
unicas. Para afrontar esa situacion el maestro
recurre a su intuicién. Y asi conforma un saber
practico que entra en tensién con la teoria
aprendida en la escuela.

Durante muchos afios los esfuerzos por descifrar
los secretos del hecho educativo partieron de un
supuesto que resulto, a la larga, pernicioso: una
persona que sabe puede, por ese sélo hecho,

No. 2 JULIO - DICIEMBRE




INNOVACIONES EDUCATIVAS

ensefiar a la que no sabe. Sin duda el saber la
materia a ensefiar es necesario, pero no basta.
Dominar la materia no asegura otro dominio: los
incontables procesos personales que implica el
hecho de aprender. Ahora bien, asumir ese
supuesto llevo a considerar el hecho educativo
como un acto de cardcter técnico y, por tanto, todo
el problema se reducia a fijar las conductas del
docente ante el discente. La ensefianza se poblo
de normas y reglas fijas cuya aplicacion se exigia
de manera dogmatica.

Esta concepcion de la ensefianza retrasd, pienso
yo, la investigacion de los problemas educativos
en el proceso de ensefianza y aprendizaje. Se
necesito un largo tiempo: esperar el afianzamiento
de la sociologia v la sicologia como ciencias;
esperar la aplicacion de sus hallazgos a Ila
educacion: v reconocer los aportes de los
pedagogos y maestros insignes, para romper con
dicho supuesto y asumir otra concepcion del acto
educativo, ahora como acto intencional. De ahi
la relativa novedad y precariedad del cono-
cimiento acumulado con relacion a la educacion
en cuanto accion intencional objetiva.

Pero hay otra fuente de incertidumbre: nadie
puede asegurar que una persona expuesta a la
docencia consiga educarse (cualquier cosa que
esto signifique). Y esto no es nuevo; antes
tampoco era posible ofrecer tal seguridad; la
diferencia es que ahora lo aceptamos. El fracaso
escolar se atribuia a la falta de voluntad o de
facultades del estudiante. Hoy cada vez son mas
y mejor identificadas las causas del fracaso y,
por fortuna, las soluciones al mismo.

Si se acepta esta doble incertidumbre como
compafiera inseparable del maestro, es més claro
c6mo la formacion tedrica del mismo requiere
de la experiencia practica. Si educar es un acto
intencional, si sobre la naturaleza de los procesos
educativos usados o disponibles en las personas
la ciencia atn es precaria; y si la docencia se
realiza con y entre personas, no puede dudarse
del rol de la experiencia como fuente de
conocimiento y, por tanto, de formacion.
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Y esta es la tension sefialada. La experiencia sin
teoria no puede convertirse en conocimiento. Son
necesarias ambos aspectos: teoria y practica.
. Cuénta experiencia requiere un formando para
reputarse como maestro capaz de ejercer la
docencia profesionalmente? ;Cuanta teoria?
Desde luego no es cuestion de cantidades, sino
de un proceso complejo de aprender desde la
experiencia, desde la practica, teorizando,
utilizando la teoria aprendida y practicando lo
teorizado para validarlo.

Dicho de otro modo: Practicar la docencia
enfrenta al maestro en formacion a situaciones
inéditas y no previstas en la teoria. El maestro de
pronto se enfrenta a la necesidad de recurrir, no a
sus aprendizajes teéricos, Sino a otros recursos
personales, para darle continuidad y vigencia al
hecho docente mismo. Aqui esta la fuente de
nueva experiencia, la cual, si se recupera,
sistematiza, teoriza, confronta y valida, es fuente
de conocimiento. Sin embargo, el maestro no
podra teorizar sin conocimiento de las teorias,
modelos, conceptos y nociones pertinentes a los
problemas suscitados en la docencia. Por eso,
teoria y practica son requisitos de la formacion;
sin embargo, no pueden ir cada una por su lado
sin articularse entre si. Es cierto que el maestro
tendrd por si y en si mismo que integrarlos. Pero
la tension no se resuelve por ese hecho. Ha de
resolverse de manera intencional en la racio-
nalidad misma del proceso de formacién de
docentes. De como se resuelva esta tension
dependera la formacion de un maestro “técnico”
0 un maestro “profesional”.

La formacién de docentes debe entender la
préctica educativa como objeto de conocimiento,
en sus dimensiones de practica politica, escolar
y aulica; incluir entre las tareas de los formandos
la reflexion sobre la practica, el indagar acerca
de sus dimensiones, el formular conocimiento a
partir de la experiencia empirica de los pro-
blemas que emergen de la practica y asi integrar
la teorizacion propia y las teorias externas al
hecho practico.
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Asi el maestro adquirira una competencia:
aprender de su practica; y podra facilitarla en sus
futuros estudiantes. Tendra la competencia para
ir de los hechos a los problemas, de los problemas
al estudio de sus dimensiones y a la definicion de
los criterios de cambio y las propuestas de
accion. Y se habra realizado asi un proceso
praxeoldgico’.

1.2. Tension entre objetivo y subjetivo

Otra cara del mismo problema esta en el
objetivismo, heredado del siglo XIX, en el cual
todavia hoy se encuentra inmerso el proceso de
formacion de maestros. Del mismo modo que se
sustento el supuesto técnico, se sustento el
objetivismo en la formacion de docentes, pues se
trataba de formar para “‘un saber hacer” pres-
criptivo. Todo era reducible al cumplimiento de
normas objetivas cuya eficacia estaba probada
por el uso y la costumbre, y el supuesto éxito
alcanzado.

No se consideraba, como hoy lo hacemos, que
los problemas de la practica docente dependen
de los sujetos que los definen. Tampoco que la
enseflanza y el aprendizaje suponen una rees-
tructuracion perceptiva ni que el proceso
educativo se desarrolla entre sujetos y con
sujetos; ni que reestructura los modos de pensar,
percibir y actuar de quienes aprenden. La
pretension objetiva, prescriptiva del acto técnico,
entra en tension con el hecho educativo inten-
cional en el cual la dimension de la subjetividad
es clave, pues son los sujetos quienes se educan
y lo hacen junto con los sujetos docentes.

Optar por el sujeto, junto con la entrada de la
experiencia practica, valida y hace necesario que
los sujetos docentes verbalicen los propios
supuestos, las experiencias mismas y los puntos
de vista personales para someterlos a la critica
metodica, ahora si, usando la teoria objetiva. Asi
son los significados del sujeto la clave del
proceso; y no las normas prescriptivas nacidas
de una teoria desligada del sujeto. Y el sujeto
adquirird una nueva competencia: significar y
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resignificar su practica y sus conceptos.

Pero otras competencias estan incluidas en este
proceso: aceptar las limitaciones de las propias
explicaciones, abrirse a comprender otros puntos
de vista, superar el dogmatismo y el esque-
matismo; reflexionar cuidadosamente sobre las
consecuencias de la propia accion en lo personal,
intelectual y sociopolitico. De ahi la importancia,
para adquirir estas competencias, de incluir en la
formacion de los maestros propdsitos de
estimular la capacidad de cuestionar las propias
teorias venidas del paso por la escuela y de la
historia escolar y personal, confrontar supuestos
con los productos de su acciodn, reflexionar sobre
el conocimiento desde diversos puntos de vista y
desarrollar la autonomia de pensamiento.

Si el docente adquiere en su proceso formativo
un espiritu de critica metodica y la capacidad para
comparar distintos enfoques y revisar supuestos
y consecuencias, podra evitar las rutinas
“técnicas” que pierden sentido al repetirse. Podra
aspirar a generar y a ensefiar, nuevas alternativas
y nuevos valores, es decir, sera un maestro atento
a la consecucion de competencias.

Todavia hoy la tensién subsiste. Los maestros
suelen tener problemas para manejar los procesos
subjetivos, escuchar al otro, producir la ensefianza
desde el universo cultural de los sujetos
estudiantes, detectar la heterogeneidad de
perspectivas y para trabajar los procesos
subyacentes a la dinamica del grupo escolar. Por
esto mismo urge incorporar lo subjetivo tanto en
la formacion de docentes como en la docencia
misma, en cuanto acto educativo en general.

1.3. Tension entre pensamiento y accién

Poner el foco de la formacién de maestros en el
“saber hacer” ocultd los procesos de pensamiento
propios del proceso de enseflanza y aprendizaje.
Entender el proceso educativo como un tipo de
accion técnica aunada al objetivismo llevo, por
concomitancia inmediata, a una educacion de
caracter memoristico y enciclopédico, en la cual
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ciertas operaciones del pensamiento simplemente
se subordinaban a la prescripcion.

Utilizar diversas fuentes de informacioén, con-
frontar conductas, comportamientos y conceptos;
organizar datos, reflexionarlos por si mismo y en
grupo, enjuiciarlos, comprobarlos y valorarlos,
son operaciones de alto valor formativo.
Equivalen a pensar y aprender a pensar.

Sin embargo. la docencia es una esclava de los
hechos cotidianos. Los problemas escolares
demandan una solucion inmediata y activa. No
pueden esperar. La accion tiene primacia sobre
el pensamiento, cuando se observa acriticamente
la docencia. La inmediatez es fuente de rutinas y
la rutina de costumbre sin sentido, y de ahi a la
muerte de la iniciativa y la creatividad no hay
sino un paso. Y la formacién de maestros sigue
siendo complaciente con este centro en el “saber
hacer”, pues finalmente el docente es quien debe
lidiar todos los dias con el grupo escolar. De la
renuencia a pensar se pasa a la renuncia del
pensamiento. Nada mas funesto para enfrentar el
reto de las competencias y de las nuevas funciones
de la escuela y el docente.

Si ponemos el centro en la praxis (accién
intencional objetiva)’ es facil caer en la cuenta
de que esa cotidianidad es fuente de conocimiento.
Por ejemplo, las rutinas, o las muletillas o las
respuestas intuitivas de los docentes a las mil y
una situaciones del aula se pueden entender como
hechos susceptibles de convertirse, si se recuperan
y sistematizan, en datos. Recuperar esos datos
representa la posibilidad de darles un tratamiento
reflexivo para asi operar el pensamiento. Ademas,
se tendra una base para mejorar la accion.
Significa una competencia: convertir la accion
cotidiana en fuente de reflexion y conocimiento.
Otros ejemplos podrian ser la elaboracién de
proyectos propios, las iniciativas de mejora, la
participacion en el aula y otros semejantes.
Obviamente, el maestro en formacion ha de utilizar
su propia experiencia de estudiante para
desarrollar la capacidad de pasar de una accion
espontanea a una reflexion cognitiva. El resultado
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de resolver esta tension llevard de una vision
disciplinaria y activista del aula a la posibilidad
de establecer un control racional de las si-
tuaciones educativas y cotidianas del aula.

2. HACIA UN MODELO FORMATIVO
DESDE LA PRAXIS

2.1. La teoria que lo justifica: la praxeologia
pedagégica

Nadie pone en duda que la educacion es una
actividad practica, pero como se trata de una
“actividad intencional desarrollada de forma
consciente” °, para entenderla es necesario
referirse al “marco teodrico™ que da sentido a lo
que los educadores hacen y tratan de lograr en
los educandos; es decir, lo que podriamos llamar
una “praxis tedrica”. De algiin modo es lo que
Stephen Kemmis®, parece entender al expresar
que “las prdcticas cobran un significado (como
prdcticas de cierto tipo) cuando se teoriza sobre
ellas, y las teorias adquieren una significacion
historica, social y material cuando se prac-
tican”. Es decir, no puede existir ninguna
“distancia” entre la teoria y la praxis peda-
gbgicas, cuando mucho ciertos grados de
“desajuste”. O dicho de otro modo : todas las
teorias pedagodgicas son teorias de la teoria y de
la praxis educativas, lo cual, obviamente, implica
que una teoria pedagodgica ha de ser construida
de modo diferente al que suelen admitir los
“tedricos”. Asi entendida, la teoria pedagdgica
no sera sobre la educacion sino para la educacion,
y entonces, los objetivos de la educacion (praxis
pedagdgica) y los de la teoria pedagogica seran
los mismos. Esa teoria que justifica nuestro
modelo formativo de maestros es la que hemos
llamado praxeologia pedagégica.

Veamos, entonces, algunas de sus caracteristicas,
distinguiéndola de la teoria pedagodgica que
podriamos llamar “empirista”. El objetivo de
esta teoria empirista seria perfeccionar la
“racionalidad” de la educacion mediante la
aplicacion practica del saber que ella misma
produce; el de la praxeologia pedagogica seria
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mejorar esta racionalidad de la educacion
formando a los profesionales de la educacién (los
maestros) para que ellos mismos perfeccionen la
racionalidad de su praxis pedagégica. Por eso
ella no producira un “saber tedrico” sobre la
praxis pedagogica; seran los mismos maestros los
que realizaran un proceso pedagégico que les
daré el conocimiento de si mismos, de sus
creencias incuestionadas y de sus premisas no
enunciadas, - necesario para mejorar su practica
- , al llevarlos a considerar su “saber practico”,
de sentido comiin, como objeto de revision critica
y de investigacion pedagdgica.

Obviamente la praxeologia pedagégica no puede
evaluar la racionalidad de la praxis pedagdgica
utilizando los métodos de las ciencias empiricas.
Su metodologia tiene que centrarse en la practica
de los maestros (y sera por lo tanto “cualitativa”,
etnografica, participativa y critica); pero sélo en
aquellas practicas que puedan mantener una
confrontacion critica con una forma de entender
la educacion que sea compartida por ellos (los
maestros) mismos. Asi, la educacién no se
interpreta como un “fenémeno natural”, sino como
una practica social situada en la historia e inmersa
en una cultura y, por tanto, sensible a las
deformaciones ideoldgicas y a las presiones
institucionales. Entonces, la praxeologia peda-
gogica es también un método para valorar la
racionalidad de la praxis pedagégica desde un
punto de vista educativo sugestivo, convincente
v claramente articulado:; es una forma de
autoevaluacion que permite a los maestros rehacer
su practica en tanto praxis pedagégica de forma
racional y reflexiva. Ademas, la praxis, asumida
reflexiva y criticamente, ilumina y reconstruye la
teoria en un proceso de investigacion formativa
que permite a los estudiantes estar en contacto,
no solamente con los saberes particulares
obligatorios de su formacién, sino con pro-
cedimientos de investigacion educativa y
pedagodgica que les permitan examinar contextos
y distinguir estrategias de exploracién sistematica,
haciendo suyos los valores de la investigacion:
conocimiento del campo de trabajo, persistencia,
actitud critica, rigurosidad, compromiso con el

98  Praxis Pedagégica | (1999)

problema, competencia para construir equipo y
trabajar solidariamente.

También podemos decir que si, en el marco de la
teoria empirica de la educacién, la comunidad
académica esta conformada por un grupo de
“especialistas” de elite a quienes, en virtud de
sus grados académicos, se les considera posee-
dores de la indispensable maestria profesional;
en el de la praxeologia pedagégica hay que decir
que es la practica misma la que produce
“comunidades académicas™, formadas por los
maestros, comunidades comprometidas con el
desarrollo racional de sus valores y practicas
mediante un procese pablico de discusion,
argumentacion, investigacion y critica. Se trata
de una comunidad democratica. no elitista, en la
que todos participan y reconocen que la racio-
nalidad no es propiedad de nadie.

Por ultimo, tenemos que reconocer que la
implementacion practica de la praxeologia
pedagogica no es tarea sencilla, porque la nuestra
es aun una cultura que concibe la educacién en
términos instrumentales e interpreta la democracia
como un procedimiento de gestién politica y no
como un estilo caracteristico de vida social y
moral. Poco debe sorprendernos que el proyecto
de una teoria pedagégica como “discurso moral
democritico” carezca del imprescindible contexto
social que permita su aplicacion practica. Sélo
una cultura comprometida realmente con las metas
educativas conducentes al surgimiento de una
nueva sociedad, mas democratica, podria permitir
que esta teoria pedagdgica sea una posibilidad
practica. Y que el modelo formativo que se
desprende de ella sea “prictico” y valioso.

2.2. El modelo formativo praxeolégico

Proponemos un trabajo a partir de campos de
formacion tendientes al desarrollo integral a partir
de diferentes disciplinas provenientes de una o
mds dreas del conocimiento; por ello cada area/
campo se concibe como un espacio que posibilita
experiencias educativas, donde se plantean y
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analizan diversas formas de entender el mundo,
de explicarlo, de argumentar, de dar sentido a la
practica; donde se conocen procedimientos para
anticiparse a los problemas, para afrontarlos y
resolverlos; donde se incentiva desde varias
perspectivas el cultivo de las multiples poten-
cialidades y aptitudes humanas, se viven procesos
que permiten a cada uno ubicarse, comprometerse
y crecer en sus relaciones con el ambiente, con
los demas y consigo mismo; se descubren fuentes
de criterios y de conocimientos; se aprende a ser
auténomo y a tomar decisiones responsablemente;
se abren espacios para valorar y disfrutar el
mundo. etc. Esta concepcion exige un trabajo
transdisciplinario ¥ un desarrollo no lineal sino
rransversal de las areas/campos, y trabajarlos en
cuanto contribuyan a la formulacion, el analisis y
las propuestas de solucion de las preguntas -
problemas que se van planteando en el proceso
formativo, ya no por ellos mismos. Se proponen
tres campos de formacion :

1. Formacion personal - pedagdgica del maestro

Una educacion con calidad mantiene una estrecha
relacién con un educador de excelente calidad.
Perfeccionar las condiciones del maestro,
reformar los programas dedicados a su formacién
y construir con €l una nueva forma de ser maestro
es el reto mas urgente. Por eso se enfatiza en la
formacion humana del futuro maestro, en el
desarrollo epistemolégico e histdrico de la
pedagogia, en los modelos, teorias y tendencias
educativas actuales. Esta area busca ofrecer al
estudiante una formacion solida e integral que le
permita el dominio de teorias educativo -
pedagogicas y didacticas, desde la investigacion
y la innovacion socio - educativa, como elementos
de transformacion socio - cultural, mediante la
intervencion en comunidades educativas
concretas, y el ejercicio de la practica social y
profesional. De ahi que la pregunta punto de
partida que nos hacemos sea: ;qué tipo de maestro
requerira la utopia que tenemos entre manos?.
Ella nos lleva a disefiar un perfil de maestro
diferente al que hoy producen las Facultades de
Educacion.
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Lo que queremos es:

a) Profesionalismo (maestros independientes y
autonomos, adecuadamente calificados y seguros
de sus posibilidades profesionales, como para
adquirir movilidad en un mercado laboral mas
amplio); b)Formacion ética (transmision de
valores y el empefio por fomentar las actitudes
necesarias para desempefiarse éticamente en el
quehacer pedagogico); ¢) Desarrollo de habi-
lidades comunicacionales (un maestro capaz de
comunicar consciente y coherentemente una serie
de actitudes y contenidos que correspondan a la
formacion deseada); d) Desarrollo de habitos de
trabajo (recodificar los habitos que delimitan la
identidad del maestro: presentacion, modales,
capacidad de escuchar, habilidad para preguntar,
habitos de lectura y escritura, capacidad para el
trabajo en equipo, practica para registrar
observaciones significativas para el desarrollo
de su trabajo); e) Desarrollo de la sensibilidad
(reconcebir en su conjunto el ambiente educativo
de la formacion, los métodos de aproximacion a
la escuela, los tipos de intercambio comu-
nicacional entre maestros y formadores de
maestros).

2. Formacion disciplinar especifica

Los programas hacen énfasis en la respectiva area
del saber especifico, y dentro de ella, a las
caracteristicas del desarrollo v la educacion en
esta area. Para ello se acude a diversos
instrumentos técnicos, de produccion, apre-
ciativos y conceptuales.

Una nueva representacion de la educacion exige
también la formacion académica pertinente de los
maestros. Las licenciaturas tradicionales estan
disefiadas para reproducir el sistema de dis-
tribucion del conocimiento, ofreciendo a los
futuros maestros una visién general de la
disciplina, con un nivel muy inferior desde el
punto de vista tedrico e investigativo que en
aquellas carreras de ciencias basicas no orien-
tadas a la educacion. A este conocimiento de la
disciplina se adhieren algunas asignaturas
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“pedagoégicas”, como las didécticas, y unas
practicas pedagogicas realizadas en escuelas y
colegios con maestros tradicionales como
supervisores de préactica... En realidad la
preparacion de maestros se hace a espaldas del
sistema educativo en el cual van a trabajar.

Hay que reformular el modelo académico para la
formacion de maestros: en vez de enfatizar en la
didactica (como técnica de transmision de
saberes) hacerlo en la epistemologia de la ciencia
(como exploracion de los mecanismos de
construccion de conocimientos), para lograr el
paso de una “pedagogia de la ensefianza” a una
“pedagogia del aprendizaje”. Asi el papel del
maestro se desplaza de una labor de comunicacién
de informaciones a una de desarrollo de lenguajes
que permitan acceder a la informacion de maneras
diferenciadas. Ello obliga, también, a cambiar los
sistemas de evaluacion: de la estandarizada de
preguntas-respuestas a la de aprendizaje en
perspectiva cientifica, la de problemas-opciones.
Por eso el maestro debe tener una formacién
solida en 4reas, 0 mejor, campos de investigacion
y practica, hasta ahora reservados a otras
disciplinas: teorias de la comunicacién, semio-
logia y aprendizaje, creatividad y expresion.

Pero obviamente, ademas de competente en el
campo de la pedagogia (para lo que se va a
dedicar sobre todo-las primeras etapas de su
proceso formativo), el maestro tiene que serlo
tambi€n en el campo de una disciplina cientifica
(el “enfasis” elegido en su proceso formativo).
La comprension de las dimensiones histérica,
epistemologica y social de esta disciplina de
enfasis multiplica las posibilidades de tematizarla
de modo significativo para sus futuros estudiantes:
la ensefiabilidad, que depende de la posibilidad
de que los saberes tengan sentido para los alumnos,
depende también de muchos otros factores. Aqui
es fundamental reconocer las posibilidades
resultantes de la apropiacion critica de las nuevas
herramientas de la tecnologia y la informatica.
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3. Formacion en practica socio-educativa e
investigacion

Esta drea/campo de formacion se orienta hacia la
reflexion critica y la busqueda de explicaciones
y soluciones a problemas sentidos por una
comunidad; por ello, la préactica esta ligada a la
investigacion, ya que desde la perspectiva de la
teoria critica, la practica es un proceso cons-
tructivo y reconstructivo desde el cual se buscan
altenativas de cambio y solucién de necesidades.
Esta area busca abrir espacios donde se pro-
duzcan acciones que posibiliten la construccion
de otras formas de ver, pensar y actuar en la
comunidad y la escuela, confrontando la realidad
con el discurso tedrico para caracterizar el
contexto comunitario y social donde se realizan
las practicas, fomentando una actitud critica y de
reflexion sobre la actividad pedagégica y
generando proyectos que contribuyan a la
solucién de problemas concretos de la comunidad.

Por eso se busca:

a) Generar experiencias de investigacién
pertinentes para el ejercicio profesional coti-
diano, de modo que investigar no sea incompatible
con el ejercicio docente, pues desarrollar modelos
de investigacion cualitativa y ejercitar en ellos a
los futuros maestros, contribuye a la dinamizacién
de cambios en el sistema escolar. De ahi el trabajo
por proyectos pedagogicos investigativos y la
adopcion de una metodologia de trabajo como la
praxeologia pedagodgica. b) Se busca, ademas,
introducir al estudiante en los modelos y enfoques
de la investigacion en el aula, para permitirle abrir
un espacio a la investigacion desde el lugar y con
las personas que pueden proyectar los procesos
investigativos, de forma que se concreten en
investigaciones reales. ¢) Ademas se pretende
permitirle establecer una reflexion sobre la
practica docente, establecer didlogos de apren-
dizajes con los estudiantes y sistematizar procesos
académicos.

Pero ademas es necesario, en este modelo
formativo, promover un sistema estructurado de
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practica social y pedagdgica que permita
desarrollar las relaciones con la realidad
educativa del pais y poner a prueba los cono-
cimientos tedricos. Esto implica una mayor
articulacion entre la Facultad de Educacion y los
otros niveles del sistema educativo (y no solo
con los eventos puntuales de practicas académicas
aisladas).

Con la practica social y profesional, a lo largo
de todo el proceso formativo, se constituye un
proceso de acercamiento a la realidad del pais
con el fin de relacionar, logicamente en diferentes
niveles v de modo vivencial, a estudiantes y
docentes con la problematica de las comunidades
menos favorecidas y evidenciar y fortalecer su
compromiso social. Ello permite avanzar hacia
el cierre de la brecha existente entre Universidad
y sector productivo, de modo menos formal y mas
cercano al conocimiento de la realidad y a la
construccion de un pensamiento social e
investigativo.

Epilogo

Los nuevos tiempos, el cambio de época, exigen
del maestro nuevas funciones. Yano es argumento
la caracteristica de “no salir de la escuela” para
evitar en la formacion del mismo los componentes
de practica, subjetividad y pensamiento nece-
sarios para que los formandos adquieran
competencias y también dominen asi la capacidad
de formar en competencias a sus futuros estu-
diantes. Aprender de la practica, establecer y
mantener relaciones interpersonales duraderas,
percepcion de los afectos, sensibilidad social,
explicitacion de supuestos y confrontacion de los
mismos, trabajo en equipo, convertir la accion
cotidiana en fuente de conocimiento y control
racional de su comportamiento social, son so6lo
algunas de esas nuevas competencias. Los
maestros han de adquirirlas en la formacion; es
la base para facilitarlas en los sujetos a quienes
ellos formen.
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