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"..estamos asistiendo, en este inicio del siglo XXI, a un regreso de los profesores
al centro de las preocupaciones educativas. Los afos /0 estuvieron marcados por

la racionalizacion de la ensefianza, la pedagogia por objetivos, la planificacion. Los
afios 80 por las reformas educativas y por la atencion a las cuestiones del curriculo.
Los afos 90 por la organizacion, administracion y gestion de los establecimientos

"

de ensefianza. Ahora parece que hemos vuelto a los tiempos de los profesores
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(Novoa, 2009).

omo si viviera en Colombia y hubiese

revisado los recientes periddicos de

circulacién nacional y local (cfr. decla-
raciones de la ministra de Educacidn, las re-
ferencias a los resultados de la investigacion
de la Fundacién “Compartir”, entre otras), el
profesor Portugués, Antonio N6voa, en una
rapida mirada histérica nos muestra una ten-
dencia que no solo es colombiana —ni tan
imprevista como pudiera parecernos—, sino
que estd haciendo presencia en las politicas
educativas internacionales actuales y que po-
demos vincular, entre otras, con las siguientes

preguntas: ;Quiénes son los maestros que
hoy orientan la labor educativa? ¢Cémo lle-
gan a ser maestros? ¢ Cémo se van adaptando
y respondiendo a los cambios sociales, con-
ceptuales y culturales?

El objeto de este articulo, la formacién en
ejercicio de los maestros de educacidn basica,
estd vinculado con esta dltima pregunta. Y
acepté la invitacidn a escribirlo porque creo
que ahora que el rol del maestro vuelve a ser
objeto de debate, y que esto se conjuga con
planteamientos de “cambio” en su formacion,
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la voz de nosotros los maestros, de nuestras
comunidades académicas y de practica —tal
como las REDES de maestros comprometidos
con la investigacién y la innovacién— debe-
mos dejar oir nuestras reflexiones y los apren-
dizajes que hemos logrado en estos espacios.

Las reflexiones que encontrardn aqui van
justamente en esa direccion. Mi intencion
es traer al debate, retomar, los ejes clave que
hemos venido discutiendo —e intentando
practicar— en las diversas experiencias de
formacién de docentes en ejercicio que hemos
coordinado varios de los miembros de la RED
Colombiana de Transformacién docente en
Lenguaje. Estos ejes fueron formulados desde
la creacidn de las REDES Nacionales de Trans-
formacion de la formacién docente, en marzo
de 1996, bajo la coordinacién de Josette Joli-
bert, una de las principales gestoras de estas
en América Latina y quien los resume asi
(2000):

* Crear las condiciones para que los que es-
tanformandose sean sujetos protagénicos
de su propia formacion.

* Considerar la prdctica como motor de la
formacién docente y de su transformacién.

* Reconsiderar el espacio y el rol atribuidos
a la investigacion en la formacién docente.

* Construir un conjunto de relaciones hori-
zontales interpersonales e interinstitucio-
nales.

» Transformar la concepcion de la didactica
de la lengua materna: empezar por practi-
car su propia lengua en “todos sus estados”
en vez de limitarse a su andlisis.

Para lograr este propdsito, voy a hacer una
referencia general a la comprension que hoy
tenemos sobre la formacion de maestros, asi
como a las decisiones que en el marco de estos
ejes, hemos tomado en las propuestas forma-
tivas para incidir en la formacion de lectores

y escritores o productores de textos  —dada
tanto mi drea de formacién e interés Como
la de la RED de lenguaje—. Estas propuestas
buscan cualificar las practicas pedagogicas
en la medida en que se logra transformar los
modos de leer y de escribir dominantes en la
vida escolar, revisar los usos escolares, pro-
mover la diversidad textual y, por esta via,
incidir en las valoraciones sobre estas practi-
cas sociales, y en el avance en los procesos de
comprension y produccién de textos.

Dos aclaraciones antes de entrar en materia:
en algunos apartes utilizaré el plural, dado
que son planteamientos que comparto con
mis pares, educadores e investigadores, de
esta comunidad de discusién y practica; vy,
basicamente voy a hacer referencia a la de-
nominada formacion en ejercicio, es decir,
aquella que acompaiia la vida profesional de
los educadores. Espero, de todos modos, que
estas notas conciten el interés y la discusion
de aquellos colegas que llevan a cabo su labor
educativa en programas de formacidn inicial.

Formacion de maestros en
ejercicio: ;Situada? ;Centrada en
la practica? ;Por qué? ;Como?

“; Contentarse solo con mejorar, en lo que sea,
la formacion docente (...), o movilizar otras
hipdtesis de trabajo, otras estrategias de for-
macién, otras energias, para lograr una cohe-
rencia a la vez conceptual y pragmdtica que se
traduzca en una transformacion “de veras ~ de
la formacién docente?” Jolibert (2000)

De responder esta pregunta se ocupa Jolibert
en un articulo publicado en el afio 2000, to-
mando como base los ejes antes enunciados.
Sin embargo, la dindmica del trabajo en RED
precisa ahondar en las tensiones contenidas
en esos ejes claves, de tal modo que no solo
se asuman como consignas validas e incues-
tionables. Asi, ponerlos a prueba en las pro-
puestas que hemos tenido la oportunidad de

En el sentido de aquellas personas que pueden hacer uso de la escritura para manifestar sus puntos de vista, sus reflexio-
nes, u otros usos funcionales que la vida en comunidades letradas exige, o como dice Lerner (2001) “todas las personas
que utilizan activa y eficazmente la escritura para cumplir diversas funciones socialmente relevantes”.
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EXPERIENCIA

Mi intencidn es
traer al debate,
retomar, los ejes
clave que hemos

venido discutiendo
—e intentando
practicar-en
ENVEIRES
experiencias
de formacién
de docentes en
ejercicio que hemos
coordinado varios
de los miembros de
la RED Colombiana
de Transformacién
docente en
Lenguaje.
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..N0S parece que
es importante la
reconceptualizacion
de la formacion
docente como
aprendizaje

situado, es decir,
aquel que se
logra gracias a
ENOEENEES
vividas en
contextos
concretos.

coordinar, y tenerlos como punto de mira en
las sistematizaciones que hacemos de la rea-
lizacién de estas acciones, ha sido la posibili-
dad de ir encontrando otras alternativas en el
logro de la coherencia conceptual y pragma-
tica a la que se refiere la pregunta de Jolibert.

Entre los aportes complementarios a estos
ejes, nos parece que es importante la recon-
ceptualizacion de la formacion docente como
aprendizaje situado, es decir, aquel que se
logra gracias a las experiencias vividas en
contextos concretos. En este sentido, conce-
bido como resolucién de problemdticas sen-
tidas para quienes participan de ella, como
proyectos formativos definidos y disefiados
para juntos avanzar, por ejemplo, en la apro-
piacion de una perspectiva socioconstructiva
de la lectura y la escritura. De este modo, por
tener la cualidad de no ser técnicas a prueba
de maestros y contextos, no puede enten-
derse como mera “actualizacion” disciplinar,
y menos aun capacitacion: ante este proceso
los maestros no son incapaces o no capacita-
dos; por el contrario, solo contando con sus
saberes y experiencias es posible construir
un didlogo que les permita comprender esas
otras perspectivas y propuestas que desde un
lugar conceptual, diddctico y pragmatico dis-
tinto, queremos que sean el marco orientador
de la vida escolar.

Creemos, y en parte lo hemos comprobado,
que si la formacién no es homogénea ni ge-
neralista, es mas posible que incida en la
transformacion de las practicas pedagdgicas.
Ademads, considerarla como aprendizaje si-

tuado, exige que a los docentes participantes
se los asuma como dice el primero de los ejes
antes enumerados: sujetos protagonicos de su
propia formacion.

Ante la poca incidencia en las practicas peda-
gobgicas que se hace evidente de las innume-
rables propuestas en las que participan hoy
los educadores —ademads de la casi nula ar-
ticulacién y coherencia que hay entre ellas—,
nos preguntamos: ;Cudles son los efectos de
que en los procesos de formacién de docentes
en ejercicio, los maestros asuman el papel de
alumnos heterénomos y como tales, prefieran
colocarse en el punto de vista del que en esos
momentos actiia como maestro formador, asi
piensen de modo muy diferente? ¢No es esta
la clave para que, en vez de ser espacios de re-
flexion y base para la accién transformadora,
estos contribuyan a perpetuar un circulo de
repeticién e incomprension?

Ademas, en el marco del analisis de préacticas
pedagogicas concretas tiene mas sentido para
los maestros un didlogo con los desarrollos
tedricos —de los campos conceptuales im-
plicados, incluyendo los de la Pedagogia y la
Didactica especifica—, en una relacion critica
y creativa: “critica porque, en ocasiones, su-
pone poner en duda nuestras creencias y la
ideologia dominante a la luz del andlisis de la
préctica; creativa porque, al situarnos frente a
problemas y dilemas, nos obliga a desarrollar
nuevos modos de entender la relacién entre
ideas y realidad, nos obliga a lanzar hipote-
sis, experimentar y elaborar nuevo conoci-
miento” (Diaz y otra, 2000).
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Incluso, hoy defendemos la construccion de
propuestas tomando como eje el andlisis de
practicas pedagdgicas destacadas y concretas.
Creemos que un andlisis detenido de las situa-
ciones socioculturales en que ellas se hacen
posibles, de lo que promueven, de las concep-
ciones desde las que se orientan, de, por ejem-
plo, los usos de la lectura y la escritura que en
ellas estan presentes y, en definitiva, de todos
los aprendizajes que podrian estar permi-
tiendo, son vdlidas para ayudar a los maestros
a comprender esas otras perspectivas.

Y este es un modo, ademas, de hacer concreto
ese eje de la prdctica como motor de formacion,
que tanto se repite y poco se practica en las
propuestas de formacién docente. Este eje solo
se entiende si, como dice Névoa (2009:209),
se trata de abandonar la idea de la profesion
docente que se define, primordialmente, por
la capacidad de transmitir un determinado
saber. Y esto no significa, en ninguna medida
que los profesores no tengan la necesidad de
“profesar” un campo de saber especifico. Al
contrario, implica, como afirma Shulman
(1986 citado por Né6voa, 2008), que para ser
profesor no basta con dominar un determi-
nado conocimiento sino que es necesario com-
prenderlo en todas sus dimensiones: histérica,
politica, moral, etc.

En efecto, centrar la formacién docente en la
reflexion sobre la practica, en lo que sucede en
las aulas, permite superar la falsa dicotomia
entre teoria y practica en la labor de los maes-
tros: las practicas pedagdgicas se configuran
desde una determinada concepcién tedrica y
metodoldgica; desentrafiar esas concepciones
desde el andlisis de las practicas —sentido en
el que Schon (1992) habla de los profesionales
reflexivos— permite la construccién del cono-
cimiento profesional docente (saberes peda-
gogicos y didacticos) y debe ser la base de las
propuestas de transformacion pedagégica y di-
dactica —cardacter proyectivo de los mismos—.

Para hacer mas concreto este eje, hemos to-
mado dos decisiones para configurar nuestras

propuestas de formacién:

1. centrar la formacién en los aportes de las
didécticas especificas —en nuestro caso del
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lenguaje, que incluye la lectura, la escritura
y la oralidad—, y desde estos, orientar un
didlogo con los desarrollos de otros campos
conceptuales vinculados a la formacién de
subjetividades, a la construccién de sig-
nificaciones, para abordar estas préacticas
por lo menos desde tres &mbitos distintos:
el académico, el social amplio y el estético,
como también a los procesos de compren-
sion y produccion de textos en los procesos
de aprendizaje.

2. Incluir en nuestras propuestas un espacio
para trabajar con los maestros participan-
tes la sistematizacién de sus experiencias
pedagdgicas, comprendiéndola desde un
enfoque interpretativo, es decir, mas alla
de la mera descripcion: No se trata de decir
“se hizo esto, este es el proposito pedagoé-
gico, este es su fundamento tedrico, estos
son los resultados e impactos...”; es nece-
sario avanzar hacia algo como “mi punto
de vista sobre esa teoria es este..., optamos
por este enfoque por estas razones, nues-
tra posicion frente a la ensefianza es tal...”
(Pérez et al., 2012 y 2014).

Asi, en este proceso de sistematizacién guiado,
acompafiado, los maestros van reflexionando
—de modo oral y escrito—, permanente y
sistematicamente sobre sus practicas de ense-
flanza, sobre las interacciones que se generan
en ellas, sobre las prdcticas de lectura y escri-
tura que hacen posibles, y de este modo, en sus
relatos analiticos van comprendiendo lo que
pasa en sus aulas, por qué, y como construir
otras practicas para intentar otras soluciones
a las problematicas identificadas. Es por esto
que consideramos que estas sistematizacio-
nes, asi concebidas y realizadas, constituyen
la forma mds concreta de ser coherente con la
consigna de pensar a los maestros como inves-
tigadores.

En cuanto al eje “construir un conjunto de rela-
ciones horizontales interpersonales e interins-
titucionales”, entre los espacios de formacion
docente incluimos a las REDES de maestros o
comunidades académicas y de practica, por-
que creemos, como dice Mirta Castedo (1995)
que “maestros aislados en aulas cerradas no
pueden resolver problemas que les son comu-

EXPERIENCIA

En efecto, centrar la
formacién docente
en la reflexién sobre
la practica, en lo que
sucede en las aulas,

permite superar la
falsa dicotomia entre
teoria y practica
en la labor de los

maestros.
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..entre los espacios
de formacién
docente incluimos
a las REDES
de maestros o
comunidades
académicas y de
practica, porque
creemos, Ccomo
dice Mirta Castedo
(1995) que
"maestros aislados
en aulas cerradas
no pueden resolver
problemas que les
Son comunes en
tanto atraviesan el
tiempo y el espacio
de sus aulas”.
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nes en tanto atraviesan el tiempo y el espacio
de sus aulas”.

En las redes, como espacios potentes de auto y
co-formacidn, los maestros, por medio de la re-
flexién conjunta, y de la oportunidad de encon-
trar otros pares como interlocutores interesados
que los leen, escuchan y discuten con ellos sus
ideas sobre la ensefianzay el aprendizaje, sobre
las configuraciones didécticas posibles y mas
pertinentes segtin los propdsitos educacionales
que se quieran lograr, pueden incluso, elaborar
conjuntamente nuevas perspectivas para orien-
tar los procesos y practicas concretas de cam-
bio, que como sabemos no es posible lograr por
profesionales que en solitario intentan hacer
transformaciones en su aula o institucién.

Por ultimo, la pertenencia y participaciéon en
una RED es formativa también porque propi-
cia en los maestros la necesidad de practicar la
lectura y la escritura —y no solo predicar que
sus estudiantes lo hagan—, de llevar a cabo al-
gunos de los quehaceres propios de los lectores
y escritores auténticos —tal como se propone
en la didactica para aproximar las précticas
escolares de lectura y escritura a las practicas
sociales—, por ejemplo: leer textos para escri-
bir; producir escrituras para publicar que en el
proceso de discusion se van adecuando; leer la
produccion de otros docentes y comentarlas
ayudando a cualificarla. Hay pues, en el trabajo
en red, una incorporacién de estas practicas al
estilo de vida de los mismos docentes y una re-
significacién de lo que estas aportan a su vida
profesional, lo cual, ademés de formarlos los
empodera y les permite llegar a ser lideres de
estos procesos formativos en su region.

Si bien cualificar la formacién docente es fun-
damental, no es condicién suficiente para la
transformacion de la practicas, en un contexto
como el colombiano, pues las condiciones es-
tructurales de la escuela deben igualmente
cambiar; por ejemplo, es necesario preguntar-
nos por el numero de estudiantes por aula, el
acceso a materiales, los tiempos efectivos de la
ensefianza y aprendizaje, etc.
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