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HACIA LA CONSTRUCCION DE HORIZONTES
ALTERNATIVOS PARA LA PRACTICA PEDAGOGICA
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La propuesta que aqui se presenta es un intento de concrecion de las ideas y esperanzas de quienes creemos
que es posible comenzar a gestar cambios para que, desde los niveles micro, se irradien nuevas formas de ver
y entender los fenémenos y los conceptos relacionados con los compromisos que implica la formacion de
maeslros y el ejercicio de las praclicas pedagdgicas como practicas socio-culturales, en las cuales se articulan
Y ponen en escena saberes y competencias.

Resumen

Desde esta perspectiva, se concibe y se pone en consideracion de la comunidad académica una propuesta
pedagdgica para los espacios de préctica de los programas de licenciatura que ofrecen las facultades de Educa-
cion. Esta, es el producto principal de la investigacidn denominada “La prdctica pedagdgica y la investigacion
formativa como ejes articuladores de saberes en la formacion de maestros”, en la cual se analizan los aspectos
académicos, administrativos y normativos, en aras de hallar modos de articulacion entre los diferentes saberes
y disciplinas con la practica pedagdgica.
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Abstract

The proposal that here it presents is a try of materialization of ideas and hopes from we believe it's possible
beginning to create changes from the micro levels, in order to irradiate new ways of seeing and understanding-the
phenomena and concepts related with the compromises, which implied the formation of teacher and the exercise
of pedagogic practices as social-cultural spaces, in which they articulate and place in scene knowledges and

competences. /
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pedagogic practice.

Since this perspective it conceives and puts in consideration of the academic community, a pedagogic proposa!\
for the practice spaces of the programs of licenciate degree that offers the Education Faculties. This one, it's the
main product of the investigation called: “The pedagogic practice and the formative investigation as articulated
axes of knowledges in the teacher formation”, in which it analyzes the academic, administrative and normative
aspects, with the objective of finding articulation modes in the different knowlwdges and disciplines with the

kl(ey words: Pedagogic practice, teacher formation, formative investigation.
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JUSTIFICACION

“[...] Toda crisis es un incremento de
las incertidumbres, La predictibilidad
disminuye. Los desdrdenes se vuel-
ven amenazadores. Los antagonis-
mos inhiben a las complementa-
riedades, los conflictos virtuales se
actualizan. Las regulaciones fallan
ose desarticulan. Es necesario aban-
donar los programas, hay que inven-
tar estrategias para salir de la crisis.
Es necesario, a menudo, abandonar
las soluciones que solucionaban las
viejas crisis y elaborar soluciones
novedosas” (Morin, 1996: p. 117).

Ante la dificil situacion social, poli-
tica y econémica que vive hoy nues-
tro pais es necesario reivindicar el
ineludible compromiso social de las
facultades de Educacién que, como
instituciones formadoras de maes-
tros, tienen una obligacion ética y
moral, en tanto les es imperativo ser
conciencia critica del pais y, a la
vez, contribuir a la blisqueda de ca-
minos que permitan enfrentar y ayu-
dar a superar la crisis actual.

En este sentido, es importante se-
fialar que las demandas sociales
que el mundo actual hace a los
maestros y a las maestras van mas
alla de la necesidad de encarar los
retos que implican los enormes de-
sarrollos en la ciencia, la tecnolo-
gia y el acceso a la informacion y a
la comunicacion. Estas demandas
también se dirigen al fomento de los
valores que posibilitan la conviven-
cia y el respeto a los derechos hu-
manos fundamentales y a la forma-
cién de la civilidad de los individuos
para una nueva sociedad.

Los maestros, hoy deben acceder
a una excelente preparacién profe-
sional e intelectual en lo ético y deon-
toldgico, en los saberes discipli-
nares especificos o saberes de los
que seran ensenantes, en los sabe-
res pedagogico y didactico que los
identifican como tales, y en la in-
vestigacién, como dmbito de forma-
cion que les permita contextualizar
su ejercicio pedagdégico en una rea-
lidad socioeducativa especifica.

Las consideraciones en torno a la
responsabilidad y al compromiso
social de las facultades de Educa-
cion, y los resultados, las conclusio-
nes y la comprensién que fue posi-
ble alcanzar, en los distintos mo-
mentos de la investigacién denomi-
nada “La practica pedagégica y la
investigacion formativa como ejes
articuladores de saberes en la for-
macién de maestros™, y, particular-
mente, las sugerencias y expecta-
tivas de mejoramiento expresadas
por los diferentes actores, son as-
pectos que orientan la construccién
y presentacion de la propuesta de
préactica pedagdgica, objeto de este
texto.

Los resultados y las conclusiones
recogen elementos relacionados

' La investigacion “La préclica pedagogica
y la investigacién formativa como ejes
articuladores de saberes en la formacién de
maestros" estd adscrita al Centro de Investi-
gaciones Educativas y Pedagégicas, CIEP,
de la Facultad de Educacién de la Universi-
dad de Antioquia, financiada por el Comite
de Apoyo a la Investigacién, CODI, por: Isaza,
L., Henao, B., Gémez, E., Moreno, M, y Posa-
da, D. realizada entre los afios 2000 y 2002.

con las nominaciones que reciben
las practicas, la representatividad de
las mismas, su interrelacién con
otros saberes, las tendencias curri-
culares, la presencia de la investi-
gacion en estos espacios y sus
normas orientadoras?. Las sugeren-
cias y expectativas de los diferen-
tes actores recogen observaciones
sobre los procesos de formacion que
hoy estan vigentes y hacen parte de
los referentes y las reflexiones im-
plicados en la concrecion de este
trabajo.

1. FUNDAMENTACION
TEORICO-EPISTEMOLOGICA
DE LA PROPUESTA

Ser propositivos en relacién con la
cualificacion de los espacios de
practica requiere una vision desde
los nuevos paradigmas sobre el co-
nocimiento, la formacién y la inves-
tigacion, que permita trascender lo
simplista. Esto implica identificar el
complejo entramado de relaciones
que se tejen entre las instituciones
del sistema educativo en los cuales
los maestros ejercen su labor, las
instituciones que los forman, y el
contexto sociocultural en el cual
estan imbricadas estas institucio-
nes.

De acuerdo con Morin, reconocer la
complejidad significa evitar los re-
duccionismos, la causalidad unidi-

2 | os resultados de la investigacion, antes
referida, se encuentran actualmente en
prensa.

90

Pedagogia y Saberes N2 21 2004



mensional y las certidumbres que
impiden ver que todas las cosas
constituyen un juego de interretro-
acciones; que ellas son a la vez
causadas y causantes, ayudadas y
ayudantes y que, por tanto, son in-
evitables las ambigliedades, las in-
certidumbres y la “incompletud” de
los conocimientos sobre esas co-
sas y sus interrelaciones. Es decir,
se requiere considerar que los obje-
tos de estudio son sistemas abier-
tos en los cuales “el todo es mas vy,
al mismo tiempo, menos, que la
sum)a de las partes” (Morin, 1996:
122).

En este sentido, pensar en los cam-
bios demanda, ante todo, sentar las
bases éticas, epistemolégicas, pe-
dagdgicas y didacticas que estén
acordes con las perspectivas socio-
culturales contemporaneas, es de-
cir, con posturas que superen el
determinismo, las programaciones
lineales, las anticipaciones esque-
maticas y, en fin, las soluciones sim-
ples.

Por tanto, la separacién de los as-
pectos que fundamentan la propues-
ta debe ser entendida como una
necesidad de resaltar la importan-
cia que, en forma explicita e inten-
cional, debe darse a cada uno de
estos elementos. De igual forma,
conviene sefalar que ningun cam-
bio es posible sin el compromiso
particular y real de los actores lla-
mados a gestar las innovaciones.

1.1. La ética en la formacion de
maestros

En relacién con la dimension ética,
hoy se plantea la necesidad de to-
mar distancia de posturas de corte
transcendental configuradas por re-
glas universales y perennes y, en
cambio, se invita a acoger las ideas
que se refieren a la construccion
consensual de una ética civil, de-
terminada desde los contextos, que
permitan la autorregulacion del com-
portamiento social con base en la
tolerancia y el respeto (Hoyos,
2001).

Los maestros, segtin Cortina (2001),
deben asumir el imperativo al cual
estan obligados como grupo social
y como seres humanos; ellos de-
ben hacerse cargo de la realidad
para tomar decisiones adecuadas,
sin responsabilizar a otros por las
consecuencias. Esta formacién les
debe aportar elementos para que,
en su practica pedagdgica, contri-
buyan a la preparacion y formacién
de los nifios y los jévenes con los
cuales interactuan, de tal manera
que éstos puedan comprender y
enfrentar el mundo que les toca vi-
vir, e integrarse plena, eficaz y feliz-
mente a la sociedad, como perso-
nas criticas, tolerantes, solidarias,
capaces de resolver problemas y de
tomar sus propias decisiones (Ma-
cedo, 1997).

La construccion de la autonomia
moral, entendida como la posibili-
dad de asumir reglas de conviven-
cia, ha de estar relacionada con la
construccién de la autonomia inte-
lectual, es decir, con la libertad de
preguntar, discutir, criticar y disen-
tir. Los maestros deben crear las
condiciones para lograr que los es-
tudiantes expresen y argumenten
sus propias ideas en forma persua-
siva (Carvalho, 1997); asf la educa-
cion recupera su dimension forma-

dora porque se dirige hacia la cons-
truccion de valores humanos, es
decir, hacia la formacién de muje-
res y hombres responsables, soli-
darios y respetuosos.

En relacion con lo anterior, en el
marco de lo ético y lo deontolégico
es necesario dar un lugar privilegia-
do a las reflexiones acerca de la
educacion en y para la diversidad
(Garcia, Granados y Pulido, 1999),
asi como el respeto a los derechos
humanos y a los valores para la con-
vivencia, como dos de los pilares en
los que se sustenta este concepto.

En la misma perspectiva, se entien-
de la formacion como una accién
que trasciende la simple profesio-
nalizacion y la especializacion téc-
nica, y se sitia en la via de la for-
macion del maestro como intelec-
tual, como humanista y como hom-
bre publico (Zuluaga y Echeverri,
1987).

1.2. La perspectiva
epistemoldgica en la
formacion de maestros

Construir la dimensién ética huma-
nista y civilista en la formacion del
maestro plantea la necesidad de una
postura epistemoldgica desde enfo-
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ques contemporaneos. No es posi-
ble continuar trabajando con base
en las propuestas transmisionis-
tas y tecnoldgicas, fundamentadas
en dogmatismos que desdibujan el
papel de los maestros y de los es-
tudiantes como sujetos activos en
relaciéon con el acceso al conoci-
miento.

Pensar la educacion en la via de for-
mar ciudadanos criticos, responsa-
bles y auténomos exige posibilitar
el acceso a los saberes, las cien-
cias, las tecnologias y las artes,
desde una perspectiva constructi-
vista —distinguiendo y relacionando
los niveles epistemoldgico, cogniti-
vo, pedagdgico y diddctico—. En este
sentido, se requiere entender la es-
cuela como un espacio multicon-
textual donde circulan, se constru-
yen y reconstruyen conocimientos,
y donde, como ya se dijo, sea posi-
ble la construccidén de la autonomia
intelectual, lo que implica tomar dis-
tancia con respecto a las posturas
dogmaticas y deificantes de la cien-
cia.

La hipétesis que subyace en este
trabajo es que una determinada vi-
sion sobre el conocimiento, su gé-
nesis, elaboraciéon o construccion
esta siempre en estrecha relacién
con una determinada vision sobre la
ciencia, y con la visién sobre la en-
sefianza y el aprendizaje de los
saberes, las artes y la tecnologia,
aspectos que fundamentan las prac-
ticas pedagdgicas y didacticas en
el aula de clase. Las relaciones
aqui planteadas deben ser conside-
radas en su alto nivel de compleji-
dad, y de ninguna manera se deben
reducir a situaciones simplistas del
tipo causa-efecto (Mellado y Carra-
cedo, 1993, y Mellado, 1996).

Estudios significativamente impor-
tantes al respecto proponen la
implementacién de un curriculo al-
ternativo de tipo investigativo cuyos
referentes epistemolégicos rompen
rotundamente con las visiones dog-
maticas e inductivistas, e implican
una visién de ciencia como cons-
truccion humana colectiva y com-

prometida, no aséptica ni neutral
(Stenhouse, 1985; Porlan, 1993;
Porlan, Rivero y Martin de Pozo,
1997; Porlan y Rivero, 1998, y
Magendzo, 1999). Estas propues-
tas asumen la complejidad de las
relaciones entre concepciones de
conocimiento, ensefianza y apren-
dizaje, inclindndose por una posicidn
eminentemente constructivista, que
reconoce al maestro y al alumno
como sujetos “constructores acti-
vos” de conocimiento y gestores de
procesos de investigacion.

Con base en las tendencias episte-
moldgicas alternativas a la vision
positivista —por mucho tiempo hege-
moénica—, se perfila una nocién de
ciencia no acabada, dotada de
historicidad, comprometida y no
neutral. A la construccién de estas
nuevas perspectivas han contribui-
do diferentes intelectuales con ané-
lisis concienzudos sobre los presu-
puestos ideoldgicos, psicoldgicos,
filosoficos y socioldgicos de la cons-
truccion del conocimiento cientifico.
Hoy la ciencia admite la relatividad,
la incertidumbre, la causalidad mul-
tiple, la no causalidad, la incon-
gruencia, las relaciones no simétri-
cas, los grados de diferencia, entre
otros aspectos. Atras han quedado
el dogmatismo, las certezas abso-
lutas y la predictibilidad.

En este orden de ideas, se puede
decir que el enfoque de investiga-
cion cualitativa, con sus diferentes
tendencias metodoldgicas, estd
mas cercano a este modo de ver la
ciencia como actividad humana, his-
torica, no acumulativa, compleja, no
lineal y en permanente cambio, v,
por tanto, es un paradigma mas ade-
cuado para enmarcar; de un lado,
las investigaciones educativas y
pedagdgicas y, de otro lado, las
concepciones de conocimiento y de
ciencia que fundamenten las pro-
puestas de trabajo en la escuela.

En relacidn con lo anterior se debe
agregar que la investigacion, desde
los nuevos paradigmas, requiere in-
vestigadores poseedores de una
mente creativa, inquisitiva, flexible,

liberal, tolerante; asi mismo, se es-
pera que sean los maestros con
iguales caracteristicas quienes lle-
ven al aula las propuestas de ense-
fanza y de aprendizaje enmarcadas
en estas formas de ver el conoci-
miento, |a ciencia y la investigacion,
en los contextos de la educacion y
la formacién. De igual manera, la
formacién de un maestro investiga-
dor implica pensar al maestro como
intelectual de la pedagogfa y de la
didactica.

1.3. El maestro como
investigador, y la
investigacion en la
formacién de maestros

Desde hace ya mas de veinte afios
se viene imponiendo en el ambito
internacional la concepcidn del
maestro como investigador de su
propia practica, y como un intelec-
tual de los saberes que le dan iden-
tidad. Se requiere formar a los maes-
tros en y desde Ia investigacién; es
decir, es necesario construir un pro-
yecto de formacién académica y
profesional consistente y bien es-
tructurado, que posibilite un profun-
do conocimiento en el saber disci-
plinar y en el saber pedagdgico, asi
como una formacion epistemoldgica,
ética y politica.

En los lineamientos internacionales
y en las propuestas nacionales® con
respecto a la formacién de los maes-
tros, se destaca el propésito de for-
mar maestros con capacidad para
reflexionar en y sobre su practica

# En consonancia con el Decreto 272, de lo
que se trata es de desarrollar y mantener
una actitud permanente de indagacién so-
bre los problemas relacionados con la préc-
lica y el conocimiento pedagégico, didacti-
co y disciplinar, actitud que debe estar enri-
quecida con teorias y experiencias de dife-
rentes modelos investigativos; para lograrse,
se requieren cambios en el conocimiento,
en los agentes pedagdgicos y en sus practi-
cas; transformar las practicas pedagdgicas
centradas sélo en el aprendizaje, desarro-
llar actividades problematizadoras, integra-
doras, investigativas, participativas o socia-
lizantes, lo que otorga una nueva vision al
conocimiento y sus relaciones (Diaz y Lpez,
1999).
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pedagdgica, para intervenir en ella
y transformarla en forma coherente
y pertinente a partir de los funda-
mentos de la investigaciéon forma-
tiva, fuente de conocimiento peda-
gogico y del saber fundante del
maestro, que le confiere identidad
como investigador y como profesio-
nal de la educacion.

Todo lo anterior se opone al gjerci-
cio de la docencia como mero ejer-
cicio de instruccion, de transmisién
de informacién y de “dictar clase”.
En tal sentido, la docencia ha de
permitir una nueva concepcion cu-

iricular donde se articule la practica -

con los saberes especificos por
medio de la investigacién, con el
propdsito de resolver problemas edu-
cativos o pedagdgicos, profundizar
en temas particulares de la didacti-
ca o servir de fundamento a nuevos
proyectos de investigacion (Tamayo,
1999).

Esta concepcién de la investigacién
en los procesos de formacion de
maestros hace presumibles tres ni-
veles de acercamiento. El primero,
de caracter exploratorio, cuando el
docente que orienta un “curso”, re-
flexiona con su grupo de estudian-
tes sobre el conjunto de relaciones
dinamicas de este proceso; el se-
gundo, cuando se otorgan desde
estos espacios las herramientas
enriquecidas con medios que propi-
cian un acercamiento a la investi-
gacion-accién educativa o de pos-
turas hermenéuticas y criticas que
hacen de la practica del maestro en
formacion, un ejercicio de indaga-
cion autorreflexiva; y el tercero,

cuando la formacion en investigacion
es recibida en espacios formaliza-
dos o definidos en la propuesta
curricular de un programa, siempre
y cuando estén articulados a otros
espacios y necesidades de forma-
cion; de lo contrario, se corre el ries-
go de convertir la investigacion en
un curso sobre técnicas y procedi-
mientos, propios de las ciencias,
para quienes la investigacion, como
diria Diaz (1999), termina siendo
mas un “paseo metodolégico” que
una “aventura epistemoldgica”.

1.4. La dimensién pedagégica:
el maestro como intelectual

Hacer alusion a la dimensién peda-
gogica entrana trascender la con-
cepcién de ensefianza limitada a la
docencia como transmisién de con-
tenido y manejo instrumental de téc-
nicas y métodos. En este sentido,
la formacién pedagdgica del maes-
tro, en tanto le da identidad, reflexio-
na sobre los fines, las estrategias
de ensefianza, los procesos de
aprendizaje, la seleccién de conte-
nidos, los sistemas de evaluacion,
las relaciones institucionales y de
aula; en esencia, las preguntas
acerca de la préctica pedagdgica.

En este contexto, es un imperativo
que el maestro se asuma como “in-
telectual de la pedagogia”, lo que en
términos de Zuluaga y Echeverri
(1987) se relaciona con la idea del
maestro como constructor de cono-
cimiento, por cuanto la pedagogia,
como disciplina reconstructiva y
como campo plural y abierto, le per-
mite salir del amorfismo académico
al cual ha estado sometido en las
instituciones formadoras.

Desde esta visién, trascender la
concepcion instrumental de la pe-
dagogfa exige considerarla como
campo de saber* y como discurso

* El "campo conceptual de la pedagogia” se
estructura, en primer lugar, por los conoci-
mientos producidos en su desarrollo histéri-
co, y que siguen teniendo vigencia; en se-
gundo lugar, por los conceptos mayores de
los paradigmas educativos —ciencias de la

que posibilita al maestro posicionar-
se como intelectual. La pedagogia
conceptualiza, aplica y experimen-
ta los conocimientos referentes a la
ensefianza de los saberes especifi-
cos en las diversas culturas, y en
relacion con la historicidad de las
ciencias como reflexion que también
implica a la didactica (Zuluaga,
1987).

En relacién con lo pedagdgico, tam-
bién se debe plantear la necesidad
de trascender la concepcidén de la
didéctica como conjunto de proce-
sos metodoldgicos o aplicacion de
“técnicas”, y de la misma manera,
superar las visiones atedricas y no
fundamentadas que suponen que lo
pedagdgico se aprende sélo por el
“contacto” con viejos modelos utili-
zados por nuestros maestros (Vas-
co, 1990).

1.5. Las didacticas especificas y
la formacion de maestros

Si bien algunos consideran que la
didactica es, en sentido general, un
“apéndice” de la pedagogia, hoy se
conocen algunas perspectivas gue
toman distancia de estas posturas
y reclaman el reconocimiento de las
didécticas especificas como cam-
pos disciplinares auténomos que
cuentan con los requisitos que les
permiten consolidarse como tales
(Gil, Carrascosa y Martinez, 1999).

De acuerdo con estas perspectivas,
se habla de didacticas especificas
porque es desde las disciplinas o
desde los mismos saberes especi-
ficos, de sus formas particulares y
métodos de construcciéon de cono-
cimiento, de donde devienen, por
principio, las posibilidades de cons-
truir propuestas para la ensefianza
y el aprendizaje de éstos. Este cam-
po se constituye en punto articula-
dor de los saberes propios de la for-
macién inicial y continuada de

educacion, currfculo y pedagogia—, y en ter-
cer lugar, por los conocimientos que otras
disciplinas han construido sobre la ensefian-
za, la educacion, la formacién, el aprendi-
zaje, la instruccién y la escuela.
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maestros: las disciplinas cientificas,
el saber pedagogico, los saberes del
campo de la cognicidn, los saberes
referidos a la naturaleza del conoci-
miento cientifico —filosofia, historia,
epistemologia y sociologia de las
ciencias, los saberes, la tecnologia
y las artes—, y las reflexiones sobre
las précticas de ensefianza y apren-
dizaje en el aula de clase.

A las tradicionales preguntas: qué,
como, a quiénes, para qué, por qué
y cuando ensefiar, se han adiciona-
do cuestionamientos propios del
campo didactico: ;Qué factores se
involucran en unas determinadas
précticas de ensefianza?, (qué re-
laciones se pueden establecer en-
tre las concepciones de ciencia, las
propuestas curriculares y las pro-
puestas didacticas?, ¢qué correla-
ciones se pueden establecer entre
las concepciones que se tienen so-
bre ciencia, conocimiento, ensefan-
za y aprendizaje, y entre estas con-
cepciones y las practicas pedago-
gico-didacticas?, ;/qué saberes se
requieren para ensefar los saberes
disciplinares?, ;como lograr, en los
maestros, cambios conceptuales,
metodoldgicos, actitudinales y axio-
I6gicos que se evidencien en el cam-
po de trabajo de aula? En resumen,
¢,como superar las practicas tradi-
cionales basadas en esquemas y
creencias no reflexionadas, para lo-
grar la implementacién de préacticas
innovadoras en la ensefanza de los
saberes?

En las preguntas formuladas se ob-
serva la necesidad de acoger, entre
otras, las reflexiones referidas a
cuestiones tales como: la compleji-
dad de las relaciones entre el cono-
cimiento, la ensefianza y el apren-
dizaje; la articulacién entre el saber
y el saber-hacer o practica pedago-
gica y didactica, los saberes y la
investigacion; las representaciones
y su relacién con las teorias, y la
historia epistemoldgica de los sabe-
res especificos como fuente de pro-
puestas did4cticas.

En esta perspectiva se inscribe, por
ejemplo, la propuesta de ensefian-

za y aprendizaje como investigacion
dirigida (Gil, 1993; Gil, Furi¢ y Val-
dés, 1998; Porlan y Rivero, 1998),
concebida desde la posibilidad de
trabajar en el aula al modo como lo
hacen los grupos de investigacién.
El maestro hace las veces de direc-
tor y experto, y los estudiantes se
consideran “investigadores noveles"”
en propuestas que hagan posible el
desarrollo de acciones y tareas pro-
pias de los trabajos de investigacion,

En este enfoque subyace la idea del
maestro como investigador en y
sobre la escuela. De ahl que las Ii-
neas de investigacion que confluyen
en la didactica de las disciplinas se
nutren de los estudios de los dife-
rentes grupos de intelectuales que
trabajan formando redes con maes-
tros de las instituciones de los dife-
rentes niveles o ciclos del sistema
educativo, de tal manera que éstos
se inscriban en proyectos de inves-
tigacién y de formacién continuada
que les permita cuestionar y replan-
tear las posturas, pensamientos y
acciones para lograr el mejoramiento
del ejercicio de las practicas peda-
gogica y didactica.

2. PRINCIPIOS Y PROPOSITOS
DE FORMACION DE LA
PRACTICA PEDAGOGICA

De acuerdo con los anteriores linea-
mientos, las unidades formadoras
de maestros, como instituciones
encargadas de la formacién de
formadores, deben incluir en su mi-
sion los principios y propdsitos que
generen la busqueda, orientacion,
experimentacion, aplicacién e inno-
vacion de los conocimientos en el
campo de la pedagogia, de los
saberes especificos y de la didacti-
ca. Esta propuesta de practica in-
cluye unos propositos y principios
orientadores a partir de los cuales
los futuros maestros se preparen
para formarse en los diversos sabe-
res, y para actuar en los contextos
sociales y culturales donde han de
ejercer su practica profesional.

2.1. Principios

Los principios son los fundamentos
de la formacién, a partir de los cua-
les tanto los maestros en formacion
como sus formadores reconstruyen
los escenarios sociales, politicos y
culturales donde circulan una serie
de practicas y discursos que le otor-
gan al maestro un saber —saber pe-
dagogico~ que lo identifica como
intelectual de la pedagogia. Entre los
principios orientadores de esta pro-
puesta de practica para la formacién
de maestros, se hace énfasis en la
concepcion del maestro como su-
jeto publico, intelectual de la peda-
gogia e investigador de su propia
practica.

Como sujeto publico, el maestro
participa en la construccién de la
sociedad civil e impulsa y propone
ideas y modos de actuacion acor-
des con los principios de una ética
civil democratica y participativa que
propendan hacia actitudes de res-
peto y solidaridad. Es un maestro
que acepta la diversidad, propone y
desarrolla experiencias de aprendi-
zaje de acuerdo con las necesida-
des del contexto y de los sujetos a
quienes se dirige la ensefianza, ex-
tendiendo las fronteras de la escue-
la hasta la sociedad en general.

Como intelectual de la pedagogia,
de la didactica, y como ensefiante
de las ciencias, las artes y la tec-
nologia, el maestro identifica la pe-
dagogia como su saber fundante;
participa como sujeto activo en el
desarrollo de la sociedad mediante
la critica reflexiva, en la argumenta-
cién y la capacidad propositiva e
innovadora, en el campo pedagogi-
co y en el de la enseflanza. Es un
ensefante de la ciencia o de la dis-
ciplina que, a partir de los conoci-
mientos construidos en estos cam-
pos y en el campo pedagodgico y
didactico, reconceptualiza y recon-
textualiza los objetos de conoci-
miento en objetos de ensefianza y
los lleva al campo aplicado®.

s Entendido como el espacio experimental
de aplicacion de propuestas e innovaciones
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Como investigador, el maestro se
interroga acerca de las nuevas rea-
lidades y tendencias de la educa-
cion, y sobre los cambios de para-
digmas en todas las esferas de la
sociedad; de igual forma se intere-
sa por los problemas, los cambios
y las nuevas perspectivas relacio-
nados con las ciencias, las discipli-
nas, las artes y la tecnologia. Para
ello, se requiere una actitud critica
de debate permanente entre los co-
lectivos de docentes, con otras co-
munidades académicas.

2.2. Propésitos

Estos principios enunciados se con-
figuran como propésitos de forma-
cién y se expresan en tres dimen-
siones estrechamente relacionadas:
la dimension ética, la dimension
conceptual y la dimension metodolo-
gica o procedimental.

La dimension ética lleva al maestro
a dirigir sus acciones hacia postu-
ras encaminadas a asumir de ma-
nera critica el conocimiento, la en-
sefianza, el aprendizaje, la experi-
mentacion y la puesta en escena
de valores fundados en el respeto,
la responsabilidad y la cooperacion,
para contribuir a la formacién de
nuevos ciudadanos.

La dimension conceptual compren-
de los dominios de los distintos sa-
beres: pedagdgicos, disciplinar y
didactico, investigativo y de précti-
ca pedagdgica en la formacion del
maestro.

En el saber pedagogico, el maestro
debe mostrar un dominio sobre la
historia y la epistemologia de la pe-
dagogia, de la didactica, y de los
conceptos articuladores de ensefian-
za, instruccion, formacion, maestro
y aprendizaje como fuente de las
concepciones, los métodos y los
procesos de ensefabilidad que in-
tervienen en la practica pedagdgica.

en el marco de la practica pedagdgica. véa-
se Revista Educacidn y Pedagogia, No.186,
Facultad de Educacién, Universidad de An-
tioquia.

En el saber disciplinar, el maestro
ha de tener un dominio de las teo-
rias o modelos explicativos, asi
como de la historia y epistemologia
como elementos fundamentales
para acercarse a los métodos, los
procedimientos y los enfoques que
los paradigmas cientificos proponen
en la rama de su especialidad, y de
este modo avanzar en el estudio
tedrico-practico de las didéacticas
especificas articuladas a los sabe-
res disciplinares.

En el saber investigativo, en relacién
con la practica pedagdégica y con los
otros saberes, significa que el maes-
tro se apropie de las competencias
que le permitan proponer y aplicar
innovaciones, sistematizar sus ex-
periencias pedagogicas y mantener-
se en permanente reflexion sobre
sus acciones y los fundamentos de
las mismas para construir nuevos
horizontes de sentido. La dimensién
metodolégica o procedimental, inse-
parable de las dimensiones concep-
tual y ética, esta relacionada con
las funciones y tareas propias de la
investigacion en los contextos pe-
dagdgico, disciplinar y didéctico, que
deben ser desarrolladas por los
maestros en formacion en los es-
pacios de la practica pedagdgica.

3. ASPECTOS ACADEMICOS DE
LA PROPUESTA

Esta propuesta de practica busca
esencialmente que la investigacion
formativa se constituya en un espa-
cio que posibilite la articulacién en-
tre el pensamiento reflexivo critico
que fundamenta transformaciones
de la cotidianidad de la préctica, es
decir, los trabajos desarrollados por
los maestros en formacion, con los
trabajos que en sentido estricto de-
sarrollan los diferentes grupos de
investigacién, con el fin de interve-
nir desde diversas lineas en el me-
joramiento de las propuestas de
practica en los contextos institucio-
nales.

El aspecto académico de la pro-
puesta vincula el papel de los gru-

pos y las lineas de investigacion, y
describe los momentos y las fases
de los procesos de practica articu-
lados a la investigacion.

3.1. Grupos y lineas de
investigacion

Los grupos y las lineas de investi-
gacion vienen contribuyendo al for-
talecimiento de la préctica reflexiva
en relacién con la ensefianza y la
formacion de maestros orientada
hacia el conocimiento de la accién,
la reflexion en la accion y la reflexién
sobre la accién (Schén, 1992), fun-
damentadas en procesos de inves-
tigacion educativa y pedagdgica, y
articuladas al saber disciplinar, al
saber pedagogico, la didactica y la
practica pedagdgica, con el propo-
sito de conformar colectivos acade-
micos, estimular el trabajo coope-
rativo y permitir la participacion de
los maestros en formacién en los
proyectos de investigacion.

En este orden de ideas, se justifica
el trabajo por lineas de investigacion
en los programas de formacion y en
los procesos de practica pedagégi-
ca de los maestros porque:

a) facilita la articulacién de la inves-
tigacion con la practica pedago-
gica para contribuir a la produc-
cién de conocimiento en el cam-
po de la pedagogia y de la di-
dactica;

b) permite la consolidacion de la
préctica pedagdégica por medio del
desarrollo de proyectos pedagé-
gicos, para que el maestro en for-
macién acceda a la comprension
y a la reflexion critica sebre la en-
sefianza y las relaciones con el
contexto y la cultura desde una
mirada innovadora; c¢) orienta al
maestro en formacién hacia una
actitud reflexiva frente a la practi-
ca pedagogica, y le ofrece las he-
rramientas para leer, interpretar,
analizar y comprender el contex-
to escolar social y cultural de la
institucion;

d) relaciona el contexto, la docen-
cia y la produccién de conoci-
miento;
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e) fortalece el trabajo de coopera-
cion en el que se potencian acti-
vidades formativas relacionadas
con la practica pedagdgica y la
ensefianza reflexiva,

3.2. Momentos y fases del
proceso

La presencia de la investigacion
debe impactar el curriculo de las i-
cenciaturas en dos sentidos: de un
lado, la investigacion debe ser un
componente transversal que nuclea
el plan de estudios, de tal forma que
desde todos los espacios de con-
ceptualizacion que constituyen es-
fos planes de formacién se trabaje
en aras de construir propuestas
investigativas. De otro lado, es fun-
damental la presencia de los gru-
pos académicos que realizan inves-
tigacion en estricto sentido, y la for-
ma como estos grupos deben apo-
yar los programas de pregrado o de
formacion inicial, para que con su
produccion académica y sus proce-
sos de investigacién nutran en for-
ma adecuada las diferentes pro-
puestas curriculares de dichos pro-
gramas y los espacios de practica
pedagdgica; por tanto, esta pro-
puesta comprende dos grandes
momentos: el contexto de construc-
cion y el contexto de comunicacion
de los trabajos de investigacion
formativa realizados por los maes-
tros en formacion.

El contexto de construccion, en la
practica pedagdgica articulada a Ia
investigacion, debe dar cuenta de
unos momentos, presentados de
manera flexible. Una propuesta para
la practica investigativa de los maes-
tros en formacidn inicial requiere: la
presentacion y sustentacion de las
Iineas de investigacion disciplinar,
pedagdgica y didéctica en las que
puede inscribirse; la contextualiza-
cién de la institucion escolar; la eta-
pa de problematizacion; el proceso
de reconstruccion tedrico-practico y
configuracién de sentido; la cons-
truccion de una racionalidad alter-
nativa, y la sistematizacion de la ex-
periencia de préctica o del proyecto
pedagdgico.

El contexto de comunicacion en la
formacién inicial del maestro se con-
solida en los espacios en los cua-
les se desarrollan en forma inten-
cional la practica pedagdgica y los
trabajos de tipo investigativo articu-
lados al seminario de practica. Este
es un espacio para la reflexion so-
bre la practica y sobre los avances
de los procesos del proyecto de in-
vestigacion; requiere la participacion
activa y responsable de los partici-
pantes para contribuir al mejora-
miento y desarrollo de todos los tra-
bajos y proyectos. Los procesos
metodoldgicos del seminario bus-
can fortalecer la competencia argu-
mentativa y la prevalencia de los in-
tereses generales sobre los particu-
lares.

investigacién y de la practica peda-
gogica. Estas acciones estaran en-
caminadas a garantizar la comuni-
cacion a través de procesos de vali-
dacion, de socializacion y de divul-
gacion®.

La concrecion de estos procesos da
cuenta del papel primordial de los
grupos de investigacién en las pro-
puestas de formacién inicial, y
devela las relaciones entre la inves-
tigacion en sentido estricto, la in-
vestigacion formativa y la formacién
en investigacion.

Todo esto le da la posibilidad al
maestro en formacioén inicial, de
ponerse en contacto con las formas
de trabajo propias de los grupos de
investigacion, y contribuir, de esta
manera, con sus aportes innovado-
res a los centros de practica; ade-
més, aprende a tomar posturas cri-
ticas y a construir las estrategias
que lo alejen de la rutinizacién y de
las practicas no fundamentadas.

Es por ello que el seminario se es-
tructura a través de las memorias,
la elaboracion de resefias tedricas
e investigativas, el texto libre, el dia-
rio pedagdgico y las discusiones en
torno a los avances del proceso de

Grafico 1. Estructura académica,
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® La validacion de los trabajos de investigacién, de los maestros en formacion, debe ser
sometido a la revisién y al andlisis ante los pares académicos y expertos en la linea de
investigacion especifica a la cual corresponde la investigacién. Su aprobacion y validacion
debe constituirse en un requisito para ta obtencién del titulo de licenciado.
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4. ASPECTOS
ADMINISTRATIVOS DE LA
PROPUESTA

Los aspectos administrativos en las
unidades formadoras de maestros
deben responder al cémo se forma,
desde gué concepcion de ciudada-
no y a partir de qué politicas de for-
macién de maestros. La administra-
cion como mecanismo “integrador”,
es un instrumento que ha de contri-
buir para que la institucion alcance
su eficiencia, en tanto propicia la
convergencia de lo académico, re-
presentado en los planes de forma-
cion, y lo normativo como orienta-
dor y regulador de las acciones.

Es urgente replantear la nueva ges-
tion por procesos, con indicadores
claros de calidad y eficiencia que
favorezcan una administracién aca-
demica de la Universidad y de la
Facultad en estos términos. De for-
ma similar, estos criterios de fun-
cionamiento y organizacién han de
trascender a las distintas unidades
académicas y a los programas curri-
culares que se administran.

La revision y el andlisis de la es-
tructura administrativa de las prac-
ticas en la Facultad de Educacion

La socializacién de los trabajos de investi-
gacion en espacios académicos, es la fase
donde se daran a conocer las experiencias
innovadoras de los maestros en formacién.
Eslos espacios han de dar cuenta de la arti-
culacion entre las propuestas y las perspec-
tivas teoricas, y lo que se construye en los
espacios de practica en relacion con dichas
propuestas. Asi mismo, deben posibilitar la
reflexion critica y las posturas propositivas
en relacion con las nuevas perspectivas que
se construyen desde la praclica pedagégi-
ca, Es por ello que estos espacios deben ser
compartidos en forma especial con los estu-
diantes y los maestros de las instituciones
donde se realiza la practica pedagdgica.

La divulgacién de los trabajos de investiga-
cién implica la elaboracién de sintesis, en
escritos rigurosos que se formalicen en arti-
culos para ser publicados. Es decir, todo
maestro en formacion debe presentar infor-
mes investigativos acompanados de un arti-
culo para una revista de circulacién local o
nacional. Les corresponde a los asesores y a
los miembros del grupo de investigacién de
los programas de licenciatura elegir los
mejores trabajos y gestionar su publicacion.

crean la necesidad de constituir un
nuevo sistema administrativo para
dichas practicas, lo que exige em-
pezar por modificar, fundamental-
mente, muchos de los procesos ba-
sicos de la organizacion, antepo-
niendo los aspectos y los recursos
académicos a los intereses econo-
micos o de otra indole, de tal forma
que sea lo académico lo que orien-
te los criterios administrativos en-
marcados en la participacion, la efi-
ciencia y la equidad.

El desarrollo de la practica pedago-
gica en la formacién inicial de maes-
tros, desde lo administrativo, requie-
re la identificacién de las funciones
de cada una de las instancias que
hacen parte del entramado institu-
cional. En esta perspectiva se pro-
ponen una serie de tareas y accio-
nes que puedan orientar esta dimen-
sién administrativa, tales como: dis-
poner de una informacién precisa y
apropiada que se ofrezca en tiem-
pos reales; tomar decisiones sobre
la base de la certeza, la objetividad
y el respeto; garantizar y vigilar el
cumplimiento de la norma académi-
ca, una vez se hayan alcanzado ni-
veles de legitimidad y de divulgacion,
como estrategia para consolidar los
procedimientos y los conductos re-
gulares, y establecer una comunica-
cion efectiva que facilite el trabajo

en equipo de manera participativa y
cooperativa, constituyéndose en los
principios rectores de la administra-
cion que hagan de ésta un ejercicio
en el que armonicen las normas con
el “ser” y con el “deber ser’ de las
instituciones y sus integrantes en
sus dimensiones ética, politica, so-
cial y cultural,

En esta perspectiva, se propone una
estructura administrativa para la
practica pedagdgica que integre los
siguientes cargos y organizaciones:
comité de préctica, coordinador ge-
neral, coordinador de préctica peda-
gbgica por programa, asesores de
préctica, maestros en formacion,
centros de practica y maestros co-
operadores.

Es importante reconocer que la es-
tructura propuesta para la préctica
debe estar inserta en la estructura
administrativa general que soporta
la Facultad, donde es relevante la
relacion entre los comités de carre-
ra de cada programa, el comité de
curriculo y, en dltima instancia, el
Consejo de Facultad; de igual for-
ma, como Se observa en el grafico
2, el apoyo que el Comité de practi-
ca debe recibir de los grupos de in-
vestigacion y de la comunidad aca-
démica educativa para cada uno de
los programas.

Grafico 2. Estructura administrativa.
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5. ASPECTOS NORMATIVOS DE
LA PROPUESTA

En relacion con los aspectos nor-
mativos, la propuesta acoge el “Re-
glamento de Précticas Pedagdgi-
cas” elaborado a partir de los refe-
rentes legales sobre formacion ini-
cial de maestros y sobre practicas
académicas vigentes, en el pais y
en la Universidad de Antioquia.

Es importante aclarar que si bien el
reglamento orienta y regula las ac-
ciones relacionadas con los proce-
S0s de practica pedagdgica, exis-
ten principios que son inherentes a
la formacién ética, que trascienden
la aplicacion rigida de una norma y
permiten posturas mas criticas y
constructivas frente a éstas.
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