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CONSIDERACIONES Y PROPUESTAS EN
TORNO A LA CAPACITACION Y PERFECCIONAMIENTO
DE LOS PROFESORES EN NUESTRAS FACULTADES DE
EDUCACION Y CENTROS DE FORMACION MAGISTERIAL

Jorge Capella Riera

En la Cuarta Reunién del Comité Regional del Proyecto Prin-
cipal en la Esfera de la Educacién en América Latina y el Caribe
(PROMEDLAC 1V, 1991), se afirma que “existe consenso interna-
cional en cuanto a que la idoneidad de los educadores se encuentra
directamente ligada a la calidad de los centros de formacién y a las
oportunidades de perfeccionamiento, sin perjuicio de reconocer que
tal idoneidad est4 ademads condicionada por miltiples factores de
orden individual y social”.

Y es que, siendo la formacién y la capacitacién docentes varia-
bles intermedias o mediadoras pueden contribuir directamente al
logro de algunas metas sélo si algunos factores, sobre todo de indole
socioeconémica, son modificados; por lo tanto no pueden ser respon-
sables de todos los esfuerzos orientados al mejoramiento cualitativo
de la educacién.

El caso latinoamericano, como bien ha denunciado Franco (1984),
es que los “Programas de Formacién de Educadores, representan un
interesante caso de autosostenimiento de un proceso social que, en
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contra de todas las criticas, de las formulaciones innovadores y los
buenos propésitos de cambio en diferentes sistemas educativos, es
fuente de estancamiento en todo el sistema”.

Con algunas escasas excepciones, los educadores se forman en
instituciones bastantes alejadas de la realidad de las escuelas y de
las comunidades a las cuales pertenecen los alumnos. Escuelas
Normales y Facultades de Educacién son, con frecuencia, sitios
donde confluyen el bajo nivel académico, (si se compara con otros
campos como la medicina y la ingenieria), y al mismo tiempo el
enclaustramiento tedrico, la repeticién y el aburrido teoricismo.

Aunque a menudo en estas mismas instituciones se postula
una educacién liberadora y se ataca de palabra el excesivo memorismo,
el pedagogismo y el autoritarismo, en la practica docentes y alumnos
viven una relacién pedagégica bastante vertical, asumen posiciones
dogmiticas y son bastante reacios a salir de los muros de la insti-
tucién. Es escasa su participacién en procesos de investigacién-
accién, de promocién social o de practica pedagégica en situaciones
normales de vida de las comunidades.

Ferrao (1982) seiiala que ello se debe, en gran medida, a los
enfoques de los cuales se ha partido para plantear y desarrollar los
programas de formacién en educacién. Y al resefiar las perspectivas
de formacién y actualizacién en nuestra regién, puntualiza las si-
guientes: a) una perspectiva centrada en la norma sin que ésta haya
estado sujeta a mayor cuestionamiento; b) otra que ha enfatizado
la dimensién técnica priorizando la organizacién y operacionalizacién
de los componentes del proceso de ensefianza aprendizaje; ¢) una
tercera que insiste en la relacién humana interpersonal presente en
todo el proceso formativo; y d) una perspectiva que tiene como foco
principal de sus preocupaciones el contexto socioeconémico, politico
y cultural en que se da la prédctica de la formacién de los educadores.

Esta dltima perspectiva es la que paulatinamente se ha ido
imponiendo sin tener en cuentra los valiosos aportes de las restantes,
considerando sélo el contexto nacional y sin respetar las diversas
caracteristicas y demandas socioculturales dentro de cada pais.!

1. Tal es el caso del Peni, un pais tan diverso en geografia, etnias y culturas, y en el que
sin embargo tenemos un curriculo de formacién magisterial uniforme y que no contempla
para nada la diversificacién curricular.
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Esta situacién, que se agrava dia a dia, nos cuestiona acerca
del por qué de ella. ;Es que la incapacidad o miopia radica sélo en
quienes estuvieron al frente de nuestros ministerios de Educacién?
(Qué responsabilidad nos cabe a quienes por tanto tiempo hemos
estado y estamos comprometidos con los Centros de Formacién
Magisterial, sean éstos universitarios o no?

No corresponde a esta ponencia dar respuesta a estas inte-
rrogantes de tanta trascendencia y ademds estoy seguro que lo
habran hecho mis colegas al ocuparse del tema, “Perfil del Formador
de Docentes en América Latina”.2 Me toca m4s bien analizar los
planteamientos y exigencias que la sociedad nos demanda para que,
como especialistas en formacién magisterial, revirtamos la situacién
descrita en beneficio de una educacién de calidad para todos nuestros
pueblos.

Esta no es tarea facil, y hacerle frente nos conmina a pensar
seriamente en las posibles alternativas. Yo me atrevo a sugerir
algunas sobre las que he reflexionado en los iltimos tiempos en
contacto con estudiosos e investigadores de este tema quienes estdn
seguros de que el punto de partida para la mencionda reconversién
estd en el andlisis concienzudo de la funcién que le compete hoy al
docente y en la preparacién de profesionales capaces de formar a
los futuros maestros y perfeccionar a los que estdn actualmente en
servicio.

Por lo tanto, el esquema de mi exposicién serd muy simple: me
referiré primero a algunos planteamientos y exigencias acerca de la
funcién docente en nuestro subcontinente, y luego formularé algu-
nas propuestas para hacer viable el desempefio de esa funcién.

2. Tanto Eugenio Rodriguez Fuenzalida como Rail Gonzilez Moreyra, que en este certamen
analizan el perfil real del formador de formadores a nivel latinoamericano y peruano
respectivamente, tienen importantes estudios sobre el particular en los que me baso en esta

ponencia.
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PLANTEAMIENTOS Y EXIGENCIAS ACTUALES

Eugenio Rodriguez Fuenzalida (1992) considera que la reflexién
en torno a la funcién docente debe abordar los siguientes tépicos:

¢  Una epistemologia de la educacién que supere tanto el enfoque
positivista-descriptivo como su reduccién al sistema escolar con
sus categorias de aprendizaje, socializacién y movilidad; incluya
lo politico y lo cotidiano; y privilegie la accién y la reflexién en
procesos inductivos y comparativos (formales y no formales).

. Un estilo de desempefio profesional que sea capaz de desarrollar
estrategias alternativas frente a los problemas educacionales
en distintos escenarios (espacios geograficos, poblacionales y
comunitarios).

o Una concepcién de docente que no se base en la estratificacién
profesional tradicional y tienda m4ds bien a la satisfaccién de
las demandas sociales actuales.

*  Espacios de reflexion y accién en los que se haga viable el
didlogo entre los profesionales de la educacién con otros
interlocutores, teniendo en consideracién los nuevos actores
sociales, especialmente con referencia a la cultura: los cientificos,
artistas, empresarios, trabajadores, comunicadores, la familia,
las distintas organizaciones de la base social y aquéllas dedicadas
a temas especificos (ecologistas, ...).

Por su parte Raul Gonzdlez Moreyra (1992) distingue dos com-
ponentes en la funcién docente; a) Los aspectos ideacionales
(cognitivos y organizadores de las acciones comprendidas en el
quehacer del maestro) a los que corresponde dimensiones tales como
los roles, las destrezas y sobre todo las actividades sustantivas que
los implican a ambos (administraciéon del proceso de ensefianza
aprendizaje, modelacién del desarrollo socio-personal del educando,
promocién del desarrollo sociocultural del entorno escolar y la in-
vestigacién de los desemperios educativos); y b) los aspectos dina-
micos (afectivos y motivacionales de esas acciones) a los que corres-
ponden las dimensiones vocacién, autorrealizacién y las actitudes
frente a los valores.
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Y en los iltimos certdmenes académicos que sobre esta temética
se han realizado, y a los cuales he tenido la oportunidad de asistir,?
he podido observar que existe consenso en torno a esos planteamien-
tos y en la necesidad de contar con un Proyecto Académico de
Formacién y Perfeccionamiento Magisterial que:

*  Equilibre la formacién entre el desarrollo personal y el desa-
rrollo profesional, entre lo pedagégico y la especialidad, entre
la teoria y la préctica, entre la docencia y la investigacién.

*  [Esté abierto a las necesidades y nuevas expresiones del trabajo
educativo: el desarrollo comunitario, las distintas expresiones
del desarrollo local, la educacién en poblaciones heterogéneas
por la actividad econémica, por la ubicacién geogrifica, por su
origen étnico y religioso, la educacién requerida en el campo
productivo, la organizacién laboral y social, etc.; abierta a las
formas de comunicacién planteadas por los medios masivos.

* Inserte a la institucién de manera activa y comprometida en
la realidad educativa de su entorno local y regional.

En los certdmenes a los que he aludido y en las publicaciones
sobre la materia se pone especial énfasis en que este proyecto tenga
un sustento cientifico, una proyeccién sociopolitica adecuada y una
docencia de calidad.

— Se pide que las instituciones que tienen la responsabilidad
de llevar a cabo este proyecto revisen sus posiciones epistemolégicas
para poder:

3. Me refiero a las Reuniones Técnicas del Programa de Pedagogia Universitaria desarrollado
por CINDA (Bogoté4, 1984, Lima, 1985 y Santo Domingo, 1987), a la Reuni6n Técnica
de Decanos de Facultades de Educacién de América Latina organizado por 1a OEI (Bogot4,
1986), al VII Congreso Mundial de Educacién Comparada (Montreal, 1989) en una de
cuyas sesiones se abord6 el tema, la Conferencia Mundial de Educacién a Distancia
(Caracas, 1989) que en uno de los talleres toc6 el problema; el Encuentro de Expertos
en Disefio Curricular para la Reestructuracién de las Unidades Formadoras de Educadores
de Colombia (Bogotd, 1991) y la Reunién de Consulta Subregional sobre Estrategias de
Formacién y Capacitacién Docente (Caracas, 1992).
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que:

desarrollar un estatuto teérico de la educacién como disciplina
en base a la cual se plantee una formacién académico-profe-
sional que permita y facilite el didlogo entre ciencia y cultura;

fortalecer la investigacién disciplinaria e interdisciplinaria de
los grandes y graves problemas que se plantean a la educacién
y que ésta se plantea;

sistematizar y divulgar la produccién intelectual de profesores
y alumnos para fomentar la confrontacién y estimular la critica
constructiva.

— Se demanda de las universidades e institutos pedagoégicos

a través de sus estudios, andlisis e investigaciones se interro-
guen acerca de la orientacién que debe seguir el desarrollo
social y econémico de acuerdo con las necesidades y aspiraciones
regionales, subregionales, nacionales y locales.

aseguren su presencia permanente y autorizada en el debate
nacional, mediante trabajos académicos que aporten antece-
dentes y sustenten alternativas de politica educativa en los
diferentes contextos nacionales y regionales.

disefien estrategias educativas que permitan avances signi-
ficativos en la interculturalidad, la identidad nacional y la
integracién nacional y latinoamericana, todo ello en orden al
desarrollo integral y autosostenido de nuestros pueblos.

establezcan en sus respectivas instituciones un clima pedagégico
en el que tengan plena vigencia los derechos humanos y prepare
para un desempeifio signado por una ética profesional intachable
y un compromiso eficaz por la construcciéon de una cultura de
paz con justicia social.

—Se invoca a los profesores de centros de formacién magisterial

a que:
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* ‘tengan en cuenta los limites de su perspectiva y paradigmas,
especialmente aquéllos que resultan de la formacién discipli-
naria, de la ideologia y de la cultura.

*  superen las etapas histéricas de pura dialéctica y traten de
encontrar las ideas motrices que hagan viable la integracién
latinoamericana, integracién entendida como cooperacién y
competencia imprescindibles para sobrevivir, cooperacién y
competencia que parten del espiritu de solidaridad que promueve
una conciencia de comunidad que rompa las fronteras de nues-
tros paises.

. estimulen el potencial creativo de los estudiantes para que
éstos estén en condiciones de elevar permanentemente su nivel
de productividad, eficacia y eficiencia.

PROPUESTAS

Basandome en estos planteamientos y exigencias, en mi expe-
riencia, y en los aportes de la Reunién de Consulta Subregional sobre
Estrategias de Formacién y Capacitacién Docente (Marzo, 1992),
juzgo que en este Proyecto Académico de Formacién y Perfecciona-
miento Magisterial las instituciones que tienen la responsabilidad
de formar a los profesores de los futuros maestros, deben tener en
cuenta una serie de criterios para el disefio y desarrollo de progra-
mas de formacién y de lineas de trabajo en la formacién misma, que
expongo a continuacién, que estoy seguro tendran una repercusién
positiva en nuestro trabajo.

CRITERIOS

La consistencia epistemolégica y el pragmatismo organizativo
que demandan los programas hacen necesario que:

4. Segin Brunner (1992) calidad, equidad y eficiencia son factores esenciales en la
“construccién de las capacidades nacionales requeridas para generar posibilidades de
desarrollo, para insertarse en el mundo y para lograr justicia en nuestros pueblos™.
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—La formacién del maestro apunte a la calificacién permanente
en funcién del rol que le compete, a partir de la comprensién critica
de ese rol segin las exigencias globales y coyunturales que plantea
la sociedad y teniendo en cuenta sus condiciones de ser humano,
ciudadano y profesional.

Es por esto que Cariola (1981) ya sefialaba que la formacién
del magisterio no puede restringirse a una etapa que termina después
de un periodo de cuatro o cinco afios, sino que supone un proceso
continuo, abierto y flexible, que siga al profesor durante todo el
ejercicio de su carrera.

Este criterio de formacién continua de los profesionales de la
educacién sugiere una estructuracién del curriculo de preparacién
basica de cardcter recurrente, con salidas intermedias y con la
posibilidad de incorporar periodos de ejercicio profesional entre una
etapa y la siguiente. En tal sentido las metodologias de docencia no
presencial y en especial las experiencias de educacién a distancia
constituyen una alternativa que muestra ser viable en la regién.®

— Los programas de perfeccionamiento para los maestros de
maestros de maestros se basen en estudios serios y prolijos de las
circunstancias en que aquéllos se mueven. Desde el punto de vista
de la prictica, la estrategia de abordar en forma masivay superficial
la capacitacién del profesorado no parece efectiva; parece mds bien
que la conformacién de una red de nicleos de accién en términos
de circulos de calidad, seminarios permanentes, grupos bésicos de
trabajo, que tratan en profundidad la problemadtica educativa y
docente en cada campo da mejores resultados. Pueden adoptar o
incluir también otras formas mds complejas y exigentes: maestrias,
segundas especialidades, diplomas,...®

5. Asi qued6é demostrado en la Conferencia de Caracas y lo vamos experimentando en
nuestros proyectos “Capacitacién de Maestros en Zonas Rurales Andinas del Perd” (1988-
1992) y “Nuestros Nifios y la Comunidad” (1991-...).

6. El perfeccionamiento o desarrollo magisterial en las universidades se ha llevado a cabo
mediante programas en cuya estructura administrativa se observan dos tendencias: una que
parte de la toma de decisiones centralizadas y que de alguna manera se impone, al
institucionalizarse, a los docentes. Otra que parte de una estructura descentralizada, surge
“de dentro” de las unidades académicas y compromete por participacion a los estamentos
que las constituyen. Estas dos tendencias responden, obviamente, a la naturaleza y
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Los cursos de reciclaje y los talleres con egresados de la propia
institucién son otra manera de realizar formacién continua o per-
manente, a lo cual podria agregarse la posibilidad, que a veces
también existe, que egresados asistan a los cursos regulares. El
trabajo docente con profesionales experimentados reviste caracteris-
ticas especiales, si se desea que rindan el mdximo provecho. Los
profesores deben estar en condiciones de recoger las experiencias de
los participantes transformdndolas en material de apoyo docente e
integrandolas al nuevo conocimiento.

— Se reconozca que la calidad de estos programas y ain de las
actividades de formacién que se realizan en forma aislada estén
condicionadas por el efecto que sobre las funciones académicas ejerce
la cuestién administrativa.

La opcién por las formas y estrategias de administracién no
s6lo depende de los niveles de eficiencia sino también del contexto
social, de la cultura académica y sobre todo de la tradicién
institucional. Sin embargo hay que decir que, con frecuencia, las
autoridades no son conscientes de que una institucién que no busca
retroalimentarse, revitalizarse y remodelarse, es una institucién
paralitica.” Hay que tomar conciencia de que la transferencia de
experiencias e informaciones desde los circuitos de definicién de
metas, formulacién de objetivos, determinacién de alternativas,
cdlculo y valorizacién de recursos, adjudicacién presupuestaria, ete.
deben constituir el ciclo normal de la planificacién y de la actividad.®

necesidades propias de las instituciones. Sin embargo yo me inclino por la segunda ya
que es més simple, democritica y viable.

1. Con cierta frecuencia constatamos con pesar que algunas auntoridades universitarias y
académicas demuestran mds preocupacién por los aspectos administrativos y menos
conciencia por la calidad académica.

8. En el capitulo “Una Docencia Universitaria de Calidad” de mi libro Una Década en la
Educacién Peruana 1980-1990. Reflexiones y Propuestas abundé en los criterios que juzgo
pueden ayudar a disefiar y desarrollar los programas de actualizacién pedagbgica para
docentes universitarios.
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NUCLEOS DE TRABAJO

Estos criterios me llevan a pensar que en los programas de
formacién de formadores, sea cual fuera su indole y extensién, se
debe insistir en cuatro lineas o nicleos de trabajo que pueden con-
vertirse en pilares sobre los que construir ¢ consolidar la persona-
lidad del formador: profesionalismo, postura epistemolégica, iden-
tificacion con la cultura de investigacién y deeencia de calidad.

PROFESIONALISMO

Es un hecho que hasta hoy, en la mayor parte de los paises
de esta regién latinoamericana, la sociedad dificilmente reconoce, en
los hechos, al profesor como un profesional, pero paradégicamente
le plantea y exige eada dia nuevas responsabilidades. Es m4s, este
profesor desdefiado tiene que enfrentarse a desafios inéditos y entra
en un campo de competencia, para el que no ha sido debidamente
preparado.

Adicionalmente, la prictica de las organizaciones de profesores
ubica a éstos en el tejido del mercado laboral mds identificado con
el papel del trabajador que con el del profesional, sin desconocer por
ello los importantes logros en las condiciones de trabajo y en algunos
procesos de dignificacién de la profesion. Esta ambigiiedad de pa-
peles es una fuente de tensiones en el medio ocupacional.

Frente a esta realidad, es cierto que el tema de la profesio-
nalizacién no ha estado fuera de la reflexién de las instituciones
formadoras, tampoco de las politicas sectoriales ni de las asociacio-
nes de profesores. La literatura de estos afios nos evidencia esa
preocupacién. Sin embargo esta literatura muestra que el trata-
miento del tema tiende a ser, por una parte, curricular esto es en
funcién del aprendizaje de determinados conocimientos y destrezas
y, por otra, sustentado en las posibilidades y tradiciones de los
mismos institutos formadores. Ello se expresa en los contenidos, a
los que se otorga especial relevancia, como en el planteamiento de
caracteristicas finales y de perfiles de la formacién, los que proba-
blemente son itiles para los procesos de aprendizaje pero insuficien-
tes en un marco referencial donde la entidad formadora pasa a ser
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un actor de la profesionalizacién del profesor, en un contexto social,
cultural y educacional cambiante.

En esta concepcién debemos tener presente que en la actua-
lidad el desempefio profesional demanda cada vez mads el didlogo
interprofesional con profesionales del mundo de la produccién y el
trabajo, etc., lo que implica una definicién especifica del campo y de
los enfoques y estilos de la actividad profesional del profesor: ;qué
sabe el profesor?, ;qué es capaz de hacer?, ;/qué certeza tiene de sus
logros? '

Hoy en dia, la vigencia y actualizacién de la mayoria de las
profesiones se sostiene en un didlogo o encuentro entre disciplinas
que son replanteadas en el marco del conocimiento y del hacer
profesional especificos, en una cierta epistemologia de la profesién
que surge de su campo de actividad y del papel que cumple en el
mismo, lo que permite que dicho didlogo haga crecer la misma
profesionalidad en identidad y calidad.

Lamentablemente, el campo de lo educativo se encuentra es-
casamente desarrollado, desde una perspectiva epistemolégica; no
ha habido una suficiente indagacién sobre el acto educativo, la
accién educativa, la relacién conocimiento-tecnologia.®

Las instituciones formadoras podemos dar un paso cualita-
tivamente distinto en las prdcticas de formacién mediante nuesra
vinculacién con espacios académicos y profesionales extrains-
titucionales, que posibiliten consolidar, mediante la confrontacién,
los conocimientos y las tecnologias que se proponen y estar asi en
condiciones de definir con propiedad el caricter profesional del
educador.

En forma andloga la relacién con otros centros de formacién,
con Asociaciones, Redes o Movimientos Pedagégicos puede ser también
de gran ayuda.

9. Me parece fundamental sefialar que la epistemologia de la educaci6n se ha focalizado sobre
el acto educativo, dimensién que como veremos enseguida requiere nuevos conceptos
epistemoldgicos. Porque no se trata sélo de la descripci6n del fenémeno educativo en la
sociedad sino de una actuacién, de un hacer la educacién.
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En esta definicién es preciso no caer en el error, frecuente en
algunos medios en las dltimas décadas, de querer convertir al maestro
en una persona que funge de todo sin especializarse en nada. El
profesional de la educacién debe conocer en qué forma las diversas
disciplinas concurren al tratamiento integral de lo educativo pero
no debe pretender actuar en todos los campos en donde se aplican
esas disciplinas. ’

Obviamente que, en tiempos de guerra o en épocas de emer-
gencia, como los que vivimos, es indispensable que la escuela asuma
la atencién prioritaria de las necesidades bédsicas de los nifios y
jévenes aunque sin perder su identidad y responsabilidad educativas.!®

Y, por ultimo, en el plano operativo la profesionalidad se de-
muestra en la capacidad que posea el profesor para producir apren-
dizajes significativos, es decir transferibles, sobre contenidos de
calidad y pertinencia para el contexto social y los intereses y ex-
pectativas individuales, utilizando para ello pautas y tecnologias
vdlidas. Del mismo modo, otras especializaciones de la profesiona-
lidad magisterial atenderdn las dimensiones requeridas por el de-
sarrollo del sistema educativo (Rodriguez, 1992).

En suma, en nuestros paises requerimos profesionales de la
educacién con autonomia y creatividad en un mercado de trabajo que
incluye el sistema escolar pero sin agotarse en él.

POSTURA EPISTEMOLOGICA

A mi entender, una de las principales tareas que se imponen
al formador de formadores es ayudar a elaborar una nueva forma
de pensar, capacidad de afrontar, con memoria histérica, el sinntimero
de problemas que ponen de relieve los distintos movimientos socia-
les. Los grandes problemas con los que hoy se ve enfrentada nuestra
sociedad no pueden ser considerados, y menos resueltos, de manera
aislada. Su interconexién e interdependencia reclaman como tdnico

10.  En las demas circunstancias la labor del educador debe ser de apoyo o derivacioén a quien
en el medio posea la especialidad o ejerza la respectiva funcién.
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tratamiento adecuado, la ineludible visién de conjunto y una gran
apertura.

Ello supone, segin creo, el convencimiento de que existe una
sintomatologia suficiente como para verificar la muerte del “concep-
to insular del hombre, cercenado de la naturaleza, incluso de la suya
propia” (Morin, 1974); y que debemos tratar de alejarnos tanto de
los intentos de emergencia supérflua o nostdlgica de un pasado ido,
como de la aparente dinamicidad en torno a los neoconservadurismos
ideolégicos (Grondona, 1986).

Hay que reconocer que, en términos politicos, tanto el libera-
lismo capitalista como el marxismo descansan sobre presupuestos
positivistas, ambos “intentan una estructura social perfecta, como
si la finalidad de la vida fuera construir un edificio mundial y social”,
como ha denunciado repetidamente Galtung (1985).

En este sentido, concibo como irrenunciable el “giro antropolégico
en la vida y en la reflexién” (Vidal, 1982); “que la cualidad del sujeto
estd plenamente comprometida en toda investigacién” (Morin, 1983);
vy que “todo método, toda bisqueda cientifica o filoséfica, debe com-
portar autorreflexién” (Morin, 1982).

Se impone entonces, como nos dice Skolinowski, una relectura
del talante racional que atraviese las cristalizaciones m4s potentes
de nuestra cultura: se hace necesario la revisién de los presupuestos
helenisticos, de algunos aspectos de la hermenéutica biblica, de la
critica a la configuracién convencional del cristianismo, de la
desideologizacién de los tiempos modernos (Witto, 1990).

En esta revisién debemos atender las consideraciones de la
filosofia postmoderna!! que, como sintetiza Tubino, “afirma el carac-
ter plural de la racionalidad, el cardcter heterogéneo de los lenguajes

11.  La postmodernidad surge frente al intento propiamente modemo de uniformizar el saber
sobre la base de un método unitario y una racionalidad que se autocorona como universal
y tnica. Surge en Europa y en los Estados Unidos frente a los llamados fin de las ideologias,
fin de las utopias y fin de la identificacién de modemizacién con progreso. (Tubino, 1992).
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y formas de vida y la toma de conciencia de que no existe un punto
de referencia absoluto y permanente”.

Hoy resulta absurdo “pensar que existe una sola racionalidad
o un iinico orden légico vélidos para toda la humanidad en todos los
tiempos y espacios culturales. Tampoco hay argumentos vilidos
para que podamos afirmar que existe una racionalidad o un orden
légico que sea superior al resto. En realidad nos encontrames ante
una diversidad de racionalidades que coexisten entre si”.

Por lo tanto, lejos “de autoeregir la racionalidad occidental
como la razén universal, omniabarcadora y totalizante, lo que de-
bemos buscar es establecer puentes, vasos comunicantes, entre las
diversas racionalidades”. De esta suerte nos serd mads facil y sobre
todo provechosa la relectura que nos propone Skolinowski.!2

En forma concordante con lo expuesto considero con Victor
Guedez (1992) que, en nuestros dias, no son suficientes los marcos
contextuales para fundamentar las acciones educativas (planes,
programas, proyectos, etc.), los paradigmas epocales se convierten
en fuentes insoslayables para validar la pertinencia de esas accio-
nes.

En los tltimos afios, como consecuencia de los “imprevistos
histéricos” y de los altos “indices de incertidumbre”, se ha rescatado
la consideracién de las ideas que se esconden detras de los hechos,
de lo que Ortega y Gasset acuiié como “espiritu de los tiempos” para
resefiar la atmésfera histérica que refleja la aspiracién del hombre
en un determinado momento. Al hablar de paradigma o marco epocal
estamos colocados un poco en esta dimensién y, en tal sentido,
pensamos que con estos marcos se pretende comprender las inquie-
tudes que, aunque imperceptibles empiricamente, siempre est4n
presentes en las sensibilidades y aspiraciones de los hombres en una
especifica época histérica.

12.  Existen imponantes estudios sobre la lectura de la realidad desde la 6ptica de las
racionalidades de nuestras culturas. Ver amplia bibliografia en Capella, J. “Una Década
en la Educacién Peruana”.
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Cada dia somos testigos de la presién insobornable que la
temperatura histérica ejerce sobre nosotros. Por esta razén, en el
momento de fundamentar cualquier propuesta educativa se deben
tomar en consideracién esas sefiales que inexorablemente emanan
de los hechos, después de los hechos y a pesar de los hechos. Cual-
quier cosa que decidamos sin tener en cuenta ese “espiritu de los
tiempos” corre el riesgo de enfrentar las trampas y los obstdculos
endégenos que necesariamente afloran en el momento menos espe-
rado.

Segin Guedez las palabras-clave que mejor sintetizan el espi-
ritu de nuestro tiempo son: pluralidad, creatividad, flexibilidad,
calidad y eticidad. Seguramente se referird a ellas en detalle en su
exposicion.

Finalmente y en relacién con estas consideraciones y propues-
tas, son muchos los intérpretes del momento actual que nos urgen
a buscar una via para alcanzar una conciencia ética militante que
asuma con valentia el proceso histérico de unificacién que se lleva
a cabo entre el hombre y su entorno (Roszak, 1968).

Naturalmente que el cardcter de esta unificacién dependerd de
la legitima opcidn ideo-politica y confesional de cada uno, lo impor-
tante al respecto es que exista coherencia entre el discurso que
sustenta la practica y la practica misma.

La docencia y las actividades de proyeccién social son los cauces
naturales para canalizar el compromiso ético desde la institucién en
que se labora. El compromiso ético-politico partidario y el confesional,
fuera de la institucién, tiene otras modalidades por las que corres-
ponde a cada quien optar segin sus convicciones e intereses.

IDENTIFICACION CON LA CULTURA DE INVESTIGACION

Para muchos estudiosos de la profesiéon educativa, hay un
componente que articula los restantes: una formacién fundamenta-
da en la investigacion educativa que se inicia en la generacién de
una disposicién hacia la investigacién. Esta perspectiva de la for-
macién se basa en una cultura de la investigacién encaminada a la
construccién de conocimiento y de alternativas educativas
transformadoras en el marco de proyectos pedagégicos.
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Generar una cultura de la investigacién entre los educadores
implica, ante todo, transformar los modelos de formacién y reestruc-
turar las Facultades de Educacién e Institutos Pedagégicos a partir
de politicas académicas que rearticulan de manera explicita la in-
vestigacién y la docencia.

En muchos ambientes de la educacion superior consideramos
que la investigacién debe tener mayor peso académico para contri-
buir a repensar la sociedad y a readecuar las politicas educativas.
Pero también hay que tener en cuenta que la investigacién no es
la panacea para solucionar todos los problemas. Pensar asi puede
ser un peligro para las actividades en este campo ya que puede dar
origen a una separacién entre docentes e investigadores lo que lleva
a aislar la funcién docente. Ademas, los investigadores no se forman
a través de cursos, por extensos y buenos que sean, sino mediante
la propia experiencia investigativa. Esto no lo planteo como una
critica al desarrollo de la investigacién, sino por el contrario, para
no desvirtuar y desprestigiar esta fundamental funcién universi-
taria.

Con este mismo tono critico vale la pena considerar el influjo
que ha tenido la investigacién participativa y el cuestionamiento de
que ha sido objeto, en cuya evolucién, segiin Gallardo, se pueden
identificar tres fases» 1) la investigacién temédtica, vinculada con los
primeros planteamientos de Freire; 2) la investigacién-accién, desa-
rrollada por sociélogos en los afios 70; y 3) la investigacién
participativa, que se promueve a comienzos de la década de los 80.

Estas experiencias tienen en comun: a) el intento de partir de
la realidad concreta; b) el desarrollo de relaciones horizontales y
antiautoritarias mediante la utilizacién de mecanismos democrati-
cos en la divisién del trabajo; c) el impulso del proceso de aprendizaje
colectivo a través de prdcticas grupales; y d) el propugnar la
movilizacién y transformacion de la realidad social con miras a
obtener cambios acordes con la justicia social.

Mi preocupacién estd en que la gente que trabaja con esas
nuevas tecnologias posea la formacién epistemolégica y metodolégica
necesaria para comprender sus alcances y aplicarlos con seriedad,
pues en la medida en que este enfoque de investigacién se difunde
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y su prestigio alcanza sectores mds numerosos, y tal vez menos
preparados, se corre el riesgo de que sea adoptado por principiantes
que no poseen el entrenamiento requerido.

Por ultimo quiero destacar el aporte de la llamada investigacién
protagénica, una de las modalidades de la investigacién etnogra-
fica,® que se propone el estudio y comprensién de las practicas
pedagégicas a partir de las concepciones psico-socio-pedagdgicas e
institucionales que las fundan o sustentan.i

Al estudiar los marcos conceptuales que explican las particu-
lares formas de actuar de los docentes, la investigacién protagénica
investiga también los factores personales, institucionales y sociales
que han influido en la internalizacién de dichos marcos por lo que
resulta especialmente importante para nuestro trabajo.

El método de investigacién protagénica sigue una cierta
secuencia de acuerdo a la légica del conocimiento.’* Contempla las
operaciones intelectuales presentes tanto en el sentido comtin que
utilizan los sujetos para conocer y actuar, como en la generacién del
pensamiento cientifico.

Las operaciones consisten, bdsicamente, en problematizar la
realidad para definir un problema de conocimiento; describir la
realidad que se va a estudiar; para luego, elaborar nuevas compren-
siones de ella; y desde alli generar criterios para transformarla.

13.  Esta modalidad de Educacién Etnogrifica se ha desarroliado especialmente en Chile.

14.  En este tipo de investigacién se opta por investigar la prictica pedagégica del profesor
a partir de situaciones concretas de la cotidianeidad escolar: los episodios protagénicos.
El episodio se define como un momento muy concreto de la vida pedagégica, en el que
el docente se conflictiia emocional o intelectualmente por su propia conducta. Se trata de
una interaccion situada en un espacio y tiempo determinados, de un evento particular, de
un instante que ha causado cierto “ruido” en el maestro pues de algiin modo le cuestiona
su quehacer.

15.  No es un proceso lineal y rigido en el que se avanza paso a paso archivando cada etapa
sin la posibilidad de revisar lo construido; sino que es un proceso espiralado en el que
cada paso permite complementar, revisar y rectificar el anterior para, desde alli seguir
avanzando.
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Y el método se desarrolla en cuatro etapas coincidentes con
estas operaciones: problematizacién, objetivacién, interpretacién y
elaboracién de alternativas. Cada una de ellas admite otras
discriminaciones en su interior.

DOCENCIA DE CALIDAD

El 1ltimo nicleo de trabajo que considero en esta ponencia es
el rigor académico en el ejercicio de la docencia, vale decir la calidad
académico-profesional.

Ahora bien, como apunta Tedesco (1985), cuando se aborda el
tema de la calidad es necesario considerar dos aspectos: en primer
lugar cuando se habla de la calidad de la ensefianza superior esta-
mos en un nivel de andlisis muy general que incluye tanto los
aspectos especificos del proceso de aprendizaje (donde la calidad se
mide por logros cognitivos) como los aspectos institucionales y
sistémicos (donde la calidad se mide también por logros en términos
de productos sociales, a los que ya he hecho alusién, tales como
correspondencia con el mercado de trabajo, desempefio ocupacional,
socializacién de valores, actitudes); en segundo lugar la calidad en
los niveles de generalidad sefialados en el punto anterior, es un
producto histérico. Dicho en otras palabras, el significado de lo que
se valora como cualitativamente alto o bajo cambia segin los contextos
histéricos y los intereses sociales que se consideren.

El quid de la calidad radica, entonces, en los aprendizajes
significativos, es decir en aquéllos que resultan pertinentes gracias
a su relacién directa con el conocimiento y transformacién de la
realidad materia de estudio y a la responsabilidad que el estudiante
asume en los respectivos procesos, contando con el apoyo del profesor
o pese a los obstdculos que éste pueda ofrecer. Y es que para lograr
rigor académico y éxito en el acompafiamiento docente no basta el
conocimiento acabado de la disciplina de que se trate: se requiere
también otros factores que incidan en la calidad entre los que se
cuentan los aspectos pedagégicos.

No es mi intencién desarrollar cada uno de estos aspectos, me
limitaré tan sélo al cardcter de los aprendizajes, al cuestionamiento
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a la llamada asignatura como vehiculo de expresién curricular, y a
lo que juzgo esencial en la docencia propiamente dicha.

—El concepto de aprendizaje significativo, como afirma Edwards
(1990), supone un cambio radical de perspectiva en la manera de
entender los procesos de perfeccionamiento. “Frente a la concepcién
tradicional de que el aprendizaje depende directamente de la in-
fluencia del profesor y de la metodologia de ensefianza utilizada,
ahora se ponen de relieve los conocimientos previos del profesor-
estudiante y, en general, sus procesos de pensamiento. La construc-
cién de significativos a partir de la ensefianza es el elemento mediador
susceptible de explicar los aprendizajes finalmente obtenidos. La
idea m4s importante que subyace a la tesis constructivista es que
el aprendizaje no puede entenderse iinicamente a partir de un andlisis
externo y objetivo de qué se ensefia y c6mo se ensefia, sino que es
necesario tener en cuenta, ademds, las interpretaciones subjetivas
que el propio alumno construye a este respecto.'s

Al respecto quiero insistir en que el aprendizaje supone la
capacidad de poner en duda las maneras en que uno ha ido articu-
lando las formas de comprender y de actuar sobre la realidad, ya
que los procesos de aprendizaje incluyen el pensar y el actuar. La
actitud de aprendizaje es una disposicién a desarticular lo articulado
para poder rearticularlo, en funcién de mejorar la manera de vin-
cularse con la realidad. El aprendizaje supone entonces una dis-
ponibilidad del sujeto (condiciones internas) para enfrentar dicho
proceso de desarticulacién; pero supone, al mismo tiempo, condicio-
nes objetivas (externas) que le faciliten esa tarea, que le ayuden a
contener la ansiedad que puede provocarle la situacién de enfrentar
sus pautas estereotipadas de conducta.

16.  Esta posicién es compartida por Chadwick (1987) para quien “el énico modo de hacer
cambios profundos en 1a educacibn, es un mejoramiento significativo en las destrezas, las
tacticas y estrategias de los alumnos para poder dirigir su propio aprendizaje, para poder
establecer objetivos, motivarse a si mismos hacia el aprendizaje, elegir la tictica de
aprendizaje apropiada para una tarea especifica, para mantenerse consciente de su progreso
hacia la meta o el objeto perseguido y para poder evaluar los resultados del aprendizaje
con el fin de retroalimentarse a si mismos 'y sentir el goce de haber cumplido, sentirse
satisfechos con su demostracién de autoeficacia. Esto significa traspasar mucha mds
responsabilidad al alumno.
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— El sistema curricular tradicional tiene como instrumento
clave de ejecucién la asignatura. Este instrumento es el responsable,
en gran medida, de una manera de tratar el problema educativo,
que no deja de responder ain al planteamiento filoséfico idealista
y platénico. En plena era de la cibernética y de comprobaciones
cientificas, la prdctica educativa se mueve todavia en un esquema
idealista: lo importante son las ideas, independientemente de la
verificacién de su utilidad en la vida préctica.

La postura epistemolégica descrita y la identificacién con la
cultura de investigacién me permiten insistir con Ojeda (1989)'" que
“los sistemas pedagégicos cuyo lema es educar en y para la vida
llevan en si un cuestionamiento a la asignatura, pues por intuicién
se apartan de la teoria, mal entendida, para centrarse en la realidad,
en la vida; pero pocas veces pueden eludir la asignatura como ins-
trumento para llevar al educando a la vida. Es verdad que se
abandonan las asignaturas genéricamente mal llamadas teéricas
para centrar su atencién sobre las asignaturas “positivas”, que estdn
orientadas hacia la naturaleza o el hombre, hacia su vida, sus
costumbres y actuar, pero siempre ancladas en asignaturas ya sea
de ciencias naturales o de ciencias histérico sociales”.

Cuestionamos la asignatura por varias razones: a) en primer
lugar por su condicién de “resumen teérico de la investigacién cien-
tifica”, que en algin momento estuvo vinculada ala vida en plenitud,
pero que reducida a “asignatura”, no hace mds que desprender al
estudiante de la vida para elevarlo al nivel de las ideas y mantenerlo
alli en disfrute platénico, pero con pocas posibilidades de confrontarlas
con la misma realidad; b) en segundo lugar, por su separacién del
proceso de investigacién, es decir por su condicién de ser, en pequefia
o gran escala, “una ciencia congelada”, en algiin momento de su
evolucién {cuanto menos actual, mayor la razén para aquella con-
dicién). Lo que hace que una ciencia no se congele es su relacién con

17.  Las ideas aqui expuestas han constituido la base del sistema curricular modular del
Programa de Profesionalizacién Docente en Zonas Rurales Andinas del Peni que el Centro
de Investigaciones y Servicios Educativos de la Pontificia Universidad Catélica del Perd
estd culminando en apoyo al Instituto Superior Tecnol6gico y Pedagégico de Urubamba,
Cusco.
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la investigacién cientifica. Y, c¢) en tercer lugar, la adopcién del
método deductivo, en su estructura interna, que aparta de larealidad
al partir siempre de una previa definicién, de una légica expositivo-
deductiva, de todo un andamiaje metodolégico que va de lo genérico
a lo m4ds especifico desconociendo con frecuencia la importancia de
esto wltimo.

En vista de estas deficiencias creo que es necesario evitar la
teorizacién propia de la “asignatura” y conservar la vigencia de la
vida real y cotidiana en el proceso educativo. Para ello considero que
se puede utilizar como base la dialéctica inherente a la estructura
de lo real: praxis-teoria-praxis,'® y la metodologia inductiva propia
del proceso educativo en clave de realidad;* lo cual equivale a re-
valorizar la teoria en su justa acepcién, es decir, como sistema de
hipétesis verificadas, de leyes y de principios relativo a determinada
realidad y que estd en permanente contrastacién (descriptiva, ex-
plicativa y comprensiva) con los fenémenos concretos.

— La funcién docente, tal como ha sido definida explicitamente
al inicio de esta ponencia, para ser ejercida con responsabilidad hace
falta que el titular tenga la voluntad y acceso a actividades tales
como: la definicién de las concepciones curriculares que guian la
institucién y la determinacién de los perfiles profesionales; el tipo
de préctica profesional que realizan los estudiantes; el proceso de
seleccién y evaluacién de estudiantes y profesores; la investigacién
evaluativa sobre los procesos de formacién profesional; la definicién
y aceptacion de tesis de pregrado y postgrado, el perfeccionamiento
de los profesores, la determinacién de crear o cerrar carreras, la
forma en que se implementan programas de educacién continua y,
por cierto, todo lo referido al proceso mismo de ensefianza apren-
dizaje.

18.  Los sistemas dialécticos privilegian el conflicto como base de la acci6n politica planteada
en términos de revolucién y de lucha. Pero también consideran en la realidad su faceta
de “posibilidad”, por retomar una expresién cara a nuestro historiador Basadre. Por eso
al tratar la realidad en sus aspectos positivos y cualitativos hablamos de “problema y
posibilidad™.

19.  En el mencionado Proyecto intentamos retomar este método para poder mantener el
proceso en constante contacto con la realidad.
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Estaltima y esencial actividad de formador de formadores nos
exige la revisién continua de las teorias que fundamentan la en-
sefianza-aprendizaje en la actualidad: la total o relativa autonomia
de los contenidos de ensefianza en relacién con los objetivos de la
formacién; los objetivos de la formacién en las ciencias, las artes y
las técnicas; las funciones del profesor de ciencias (naturales, sociales,
humanas); los obstédculos lingiiisticos, culturales y los conceptos pre-
cientificos en el aprendizaje de las nociones cientificas; la validez o
no de una diddctica general y de las did4cticas especiales; las
diddcticas especiales segiin dreas de conocimiento o disciplinas; la
did4ctica como medio de aprehensién del conocimiento orientada por
intereses de dominio de orden técnico, prdctico o emancipatorio; las
mediaciones de la diddctica-lenguaje, trabajo e interaccién; la
did4ctica como contextualizacién del conocimiento y la did4ctica
como construccién del mismo.

Pero de todo lo expuesto, quisiera resaltar la necesidad de que
en los programas de formacién y perfeccionamiento de los maestros
de maestros promovamos una postura de andlisis y sintesis ante las
innovaciones educativas que permita determinar sus limitaciones y
aplicaciones reales, evitando los trasbordos culturales. O, como diria
Escudero (1988), favorezcamos un clima de tensién utépica “que
propicie la disposicién a indagar, descubrir, reflexionar, criticar y
cambiar” pero sin desconocer las dificultades y exigencias de nuestra
dificil realidad.

En lo que respecta a los transbordos culturales, quiero sefialar
que es tarea de la educacién superior imbuirnos de las teorias de
la interculturalidad y ser coherentes con lo que ellas postulan,
especialmente en nuestro caso donde la condicién de pais pluricul-
tural y multilingie es dlgida y el discrimen etnocultural ancestral
y lacerante.

Esta actitud de renovacién docente se favorece cuando nos
insertamos en la cultura de investigacién en los términos expuestos,
cuando ésta nutre y cualifica la docencia, lo que se expresa en la
bisqueda de modalidades que faciliten la interrelacién investiga-
cién-docencia como: el seminario, el uso intensivo de los centros de
recursos académicos, los proyectos de investigacién aplicada; acom-
pafiado esto de un cambio en las actitudes verticales, pasivas, dog-
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maéticas, hacia actitudes de biisqueda, de andlisis, de cuestionamiento,
de critica y de participacién.

Para concluir, me permito hacer dos sugerencias a los presentes:
Que adoptemos la decisién de evaluar en forma permanente la
calidad, pertinencia e impacto social de las estrategias de for-

macién que empleamos en nuestras respectivas instituciones.

Y que nos hagamos eco de la Declaracién en favor de la Paz

- (1985), inspirada por el martir salvadorefio Ellacuria y formu-

lada por la Unién de Universidades de Centroamérica, que é1
presidia: “Ninguin universitario de Centroamérica y de América
podrd sustraerse a la enorme responsabilidad de contribuir a
una y solamente una de dos soluciones: la afirmacién de la
muerte, mediante el fanatismo, la guerra, el odio y el sacrificio
de nuestra juventudes; o la afirmacién de la vida a través de
la razén, el didlogo, el compromiso, el respeto y la paz”.
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