REVISTA IBERO— [EE=TERE,
—AMERICANA | de Educacéo

NUMEROQO 25
Monografico: Profesion docente / Profissdo docente

AI: I Enero - Abril 2001 / Janerio - Abril 2001

\ ¥

Srgé‘”tizjdé" TITULQ: Los profesores en contextos de investigacion e
© Estados innovacion

Iberoamericanos

- Edtoaid AUTORES: José Gregorio Rodriguez y Elsa Castarfieda
para la ucacion,

la Ciencia Bernal
y la Cultura



MONOGRAFICO

LOS PROFESORES EN CONTEXTOS
DE INVESTIGACION E INNOVACION:

José Gregorio Rodriguez (*)
Elsa Castafieda Bernal (**)

SINTESIS: Este texto analiza algunos aspectos que rodean la incorpora-
cién de lainnovaciony de la investigacion en el mundo escolar como parte
de la practica pedagégica y sus implicaciones para los maestros, centran-
do la atencién en los sujetos y no en los procesos o en los resultados de
las innovaciones y de las investigaciones mismas. Las reflexiones que aqui
se presentan surgen de la experiencia de los autores, quienes por mas de
una década han trabajado en procesos de formacién de profesores en
servicio, investigacién sobre vidas de maestros y acompafiamiento a
procesos de innovacién e investigacion escolar.

SINTESE: Este texto analisa alguns aspectos que rodeiam a incorporacéo
da inovagdo e da pesquisa no mundo escolar como parte da préatica
pedagdgica e suas implicagbes para os mestres, centrando a atenggo nos
sujeitos e ndo nos processos ou nos resultados das inovagdes e das
investigacbes mesmas. As reflexbes que aqui se apresentam surgem da
experiéncia dos autores, aqueles que por mais de uma década trabalharam
em processos de formagdo de professores em servigo, investigagdo sobre
vidas de mestres e acompanhamento a processos de inovagdo e investigagédo
escolar.
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1. INTRODUCCION

Jueves

04:30 Suena el despertador. Hay que levantarse ya.

Despertar a Daniel (8 afios), prepararle el desayunoy
la «lonchera». Preparar almuerzo para dejarlo listo.

05:15 Daniel sale para el colegio. Levantar a Manuel (13
afos). Ordenar el apartamento.

06:00 Manuel sale para el colegio. Bafiarse. Desayunar con
SU esposo.

06:45 Salir para el trabajo.

07:30 Inicia el trabajo de la mafiana en una microempresa
que fabrica partes para automotores; alli hace funcio-
nes de asistencia administrativa: contabilidad, finan-
zas, ventas, inventarios... todo.

12:00 Sale del trabajo para ir al colegio.
12:30 Almuerzo.

12:45 Inicialajornadaen el colegio (hoytiene 4 «bloques de
clase» de 70 minutos cada uno).

18:00 Termina la jornada escolar. Llama a casa para saber
qué necesitan los nifios.

18:30 Va al supermercado y a la papeleria.

19:00 Llega a la casa, prepara algo de comida, cenan.
20:00 Revisan las tareas escolares de los nifios.
21:00 Acostar a los nifios.

21:30 Poner la ropa en la lavadora, planchar la ropa para
mafiana.

22:30 Preparar clase, leer...

23:30 Acostarse.
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Como este dia de Nati son los dias de miles de maestras y
maestros en América Latina. Natividad ronda los 40 afos, es licenciada
en Educacién —area de Ciencias Sociales—, tiene un postgrado en
Ensefianza de las Ciencias Sociales en Béasica Secundaria, y otro en
Educacién parala Democracia; se encuentraen el grado 11 del escalafén
nacional (son 14 grados) y esta casada con un ingeniero que también
madruga porque tiene la suerte de contar con un empleo. El ayudaen las
labores de la casay asume varias responsabilidades con los nifios. «jSi no
fuera por él, otra seriamivida!». Ademas de su trabajo docente, ellatiene
un empleo en una microempresa (Cfr. A. Birgin, 1999: 93/99) para
aumentar sus ingresos y poder, con las remuneraciones de los dos,
sostenerel hogar. Ellosysusdos nifios solotienentiempo libreen losfines
desemana,y, aunque los sdbados son dedicados a labores hogarefias, «los
domingos son sagrados».

Natitrabajaen unainstitucion escolar del Estado ubicadaal sur
de Bogota, y, desde hace cuatro afios, con tres compafieros méas, adelanta
unainnovacion. El afio pasado se presentaron a una convocatoria publica
de investigacion escolar y lograron una financiacién cercana a los cinco
mil d6lares para sufragar gastos directos del proyecto durante un afio. El
propésito de generar alglin conocimiento sobre su experiencia los lleva a
asumirlatriplefuncién de docentes ‘comunesycorrientes’, de innovadores
y de investigadores. Aunque cuentan con financiacién, reconocimiento
de la comunidad educativa, apoyo institucional y acompafiamiento de la
universidad, no disponen de un estatuto que les permita incorporar las
labores de generacién de conocimiento pedagdégico en su jornada acadé-
mica; fueradel trabajoen el aula, que hace parte de las 24 horas de clase
que obligan para todos los docentes, las tareas especificas del proyecto
como la lectura, el analisis de la informacién o la escritura, deben
realizarlas en horas extras (los lunes o martes después de las seis de la
tarde, los sabados, o en los periodos de receso escolar).

El Programa de Fortalecimiento de la Capacidad Cientifica en
la Educacién Basica y Media (RED), de la Universidad Nacional de
Colombia, surge como respuesta a la necesidad de vincular el mundo
académico procedente de una ‘universidad de ciencias’ —en la que no
existe una Facultad de Educacién— con el mundo escolar. Ha construido
unaexperienciade ‘investigacién cooperativa escuela-universidad’, en la
cual participan actualmente veinte profesores de la Universidad proce-
dentes de catorce disciplinas distintas, y un centenar de profesores de
educacién béasica y media que se agrupan en dieciséis colectivos,
pertenecientes a igual nimero de instituciones escolares de seis ciuda-
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des del pais. En sus publicaciones, escritas ‘a cuatro manos’, se refleja
un permanente dialogo entre dos mundos que se descubren, se recono-
cen y se apoyan.

En la Fundacion Restrepo Barco la idea de involucrar a los
diversos actores escolares (docentes, directivos y estudiantes) en proce-
sos de investigacion de su propia realidad, surge como una necesidad de
democratizacion del conocimiento cientifico en el ambito escolar, donde
investigadores con trayectoria desarrollan estudios con y para los actores
escolares, en tanto ellos no sélo son sujetos de investigaciéon sino
protagonistas y gestores de la misma. Desde esta perspectiva, su equipo
de investigacion ha realizado estudios sobre valores ciudadanos en la
escuela (1992), los adolescentes y la escuela (1995), las innovaciones
educativas en Colombia (1997), la vida de los maestros colombianos
(1999) y la desercidén escolar en Bogota (2000).

El texto parte del reconocimiento que se hace en diversos
documentos y foros acerca de la importancia de la innovacion y de la
investigacion realizadas por los profesores en el mundo escolar, y el
énfasis que se daaestos dos aspectosen laformacioninicial y permanen-
te del profesorado; analiza algunos significados que se dan a la innova-
ciény ala investigacién hecha por los profesores en contextos escolares;
da cuenta de los temas que abordan las publicaciones sobre innovacién
e investigacion en laescuelay sobre laausencia de estudios acerca de las
implicaciones de estas practicas para la vida de los maestros; reflexiona
sobre algunos vacios que se encuentran entre las politicas y la vida
escolar; busca evidencias acerca del sentido que tiene para los docentes
su participacion en proyectos de innovacién e investigacion, y finaliza
abriendoladiscusidn sobre algunas condiciones que deberian sertenidas
encuentaparaquelageneracién de conocimiento puedaentrarconcarta
de ciudadania en la vida escolar.

2. IMPORTANCIA DE LA INVESTIGACION Y DE LA INNOVACION
REALIZADAS POR MAESTROS

Existe un acuerdo generalizado sobre la importancia de la
innovacién y de la investigacién producida en los contextos de la
institucion escolar llevada a cabo por los directivos y los profesores, asi
como sobre la necesidad de desarrollar competencias para estas dos
labores en los procesos de formacioén inicial y permanente.
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La tradicién que proclama la necesidad de consolidar la gene-
raciéon de conocimiento educativo en la mente de los profesores tiene mas
de un siglo en occidente, pues en los Estados Unidos, a finales del siglo
Xix, Dewey habia creado una «escuela experimental» en la que los
docentes ponian a prueba los principios para una educacién en la
democracia (Cfr. Westbrook, 1993). Heredero de este legado, el movi-
miento del maestro como investigador, impulsado por Stenhouse en la
décadadel 70, considera que la generacion de conocimiento pedagogico
corresponde a los profesores: «Brevemente expuesto, se trata de que la
investigacion y el desarrollo del curriculum deben corresponder al
profesor y de que existen perspectivas para llevar esto a la practica.
Admito que ello exigird el trabajo de una generacion y si la mayoria de los
profesores —y no sélo una minoria— llega a dominar este campo de
investigacion, cambiara la imagen profesional que el profesor tiene de si
mismo y de sus condiciones de trabajo» (Stenhouse, 1998: 133).

Carr y Kemmis inician su obra ‘Teoria critica de la ensefianza’
conuncapituloque hablade «Maestros, investigadoresy curriculum», en
el cual discuten el valor de la investigacion curricular y la profesionalidad
del ensefiante, partiendo del supuesto de que «si /a medicina, las leyes
0 la ingenieria se consideran como ocupaciones profesionales es, en
parte, porque implican técnicas y practicas apoyadas en un cuerpo de
conocimientos elaborado sistematicamente. [...] Para que la ensefianza
llegue a ser una actividad mas genuinamente profesional, deben ocurrir
tres tipos de evolucidn. La primera, que las actitudes y la practica de los
ensefiantes lleguen a ser mas profundamente ancladas en un fundamen-
to de teoria y de investigacion educativa. La segunda, que se amplie la
autonomia de los maestros en el sentido de incluirlos en las decisiones
gue se tomen sobre el contexto educacional mas amplio dentro del cual
actuan [...] La tercera, que se generalicen las responsabilidades profe-
sionales del maestro a fin de incluir las que tiene frente a otras partes
interesadas de la comunidad en generall...] [luego] el tipo de conoci-
miento demandado a la investigacion no se limitaria a las cosas que
afecten a la actuacion en clase y la técnica pedagdgica, sino que deberia
incluir aguellos conocimientos orientados a facilitar la discusién coope-
rativa en el seno de la profesion como conjunto, y acerca del contexto
amplio social, politico y cultural dentro de la cual aquélla actia» (1988:
25-27).

En Iberoamérica, Tedesco se ha referido recientemente a las

nuevas funciones de los docentes: considera que «los analisis de innova-
ciones educativas han mostrado de forma elocuente que en ellas, una de
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las condiciones de éxito es, precisamente, el compromiso y la participa-
cion activa de los docentes. [...] Generalizar la capacidad de innovar es
indispensable paraevitar que la innovacion se concentre en pocos lugares
y se convierta en patrimonio de un solo sector» (1995: 171).

Magendzo, en el Simposio Internacional La investigacion como
practica pedagdgica, organizado por el Convenio Andrés Bello en 1999,
iniciaba su conferenciareconociendo que «/a investigacion de la practica
pedagdgica por parte del docente ha sido planteada en el marco de la
investigacion cualitativa (Taylor y Bodgan, 1986) y de la investigacion-
accidn participativa (Salazar, 1992) como un modelo de capacitacion de
profesores tendiente a modificar su rol llevandole desde una postura de
reproductor a constructor de conocimiento y en este sentido, haciéndolo
mas profesional. Se sostiene que el profesor puede y debe elaborar teoria
desde su practica. [...] Los docentes pueden dedicarse a elaborar teoria
pedagdgica a partir de la investigacion educativa, eliminando la disocia-
cion que tradicionalmente se ha planteado entre teoria y practica, que
deja la primera a los investigadores y la segunda a los profesores cuando
se enfrentan a las tareas cotidianas de su labor» (2000: 66).

En el mismo Simposio, Briones afirmaba que «el profesor de
aula debe comprometerse directamente con la investigacion que se
refiera a su labor como educador. Al respecto, pienso que ese compromi-
S0 y accion deberia tomar las siguientes formas: a) el profesor reflexivo,
la investigacidn-accion; b) el profesor como usuario de los resultados de
la investigacidn educativa; c) el profesor como investigador individual, es
decir, el profesor-investigador, y d) el profesor como participante en
equipos de investigacion» (2000: 144-145).

Tras el primer Foro Andrés Bello de Integracién, realizado en
1998, sobre Las reformas latinoamericanas para el siglo xxi, se celebrd
en 1999 el segundo Foro con el tema El maestro como protagonista del
cambio educativo. «Se escogid este tema porque tradicionalmente se ha
pensado que el maestro es renuente a los cambios y que las reformas
educativas disefiadas por las ctpulas estatales no podian ejecutarse por
la proverbial oposicion que llevaban a cabo los docentes a los esfuerzos
de renovacion pedagdgica de los sistemas educativos. [...] En los actuales
momentos se piensa que ninguna reforma, ningtin cambio puede hacerse
sin la participacioén activa y militante de los docentes» (Fabara, 2000:
19-20).
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En este foro «se establecié claramente la distincién entre
reforma educativa y cambio educativo, sefialando que las reformas
educativas son disefiadas por especialistas, forman parte de las politicas
del aparato estatal, no siempre son aceptadas por los docentes, ni
siempre producen los cambios esperados, porque algunas de ellas
provocan efectos perversos en el desarrollo del sistema. EI cambio
educativo, por el contrario, parte de las necesidades sentidas de las
comunidades escolares, esta ideado como un proceso de innovacion, de
renovacion o de actualizacion educativa y se puede extender a partir de
la validacidn de resultados. Es, por tanto, absolutamente indispensable
impulsar los cambios que se originan en la base del magisterio» (ibid:
25).

Rodriguez (2000), en el documento que preparé para este foro,
afirmaba que «/os maestros son por definicién los protagonistas princi-
pales del cambio educativo; sin su compromiso este acontecimiento no
es posible. Los maestros estan detras de los principales factores que lo
dinamizan. Son los actores de las practicas pedagégicas innovadoras, con
sus experiencias y reflexiones, quienes propician la aparicion de nuevas
teorias pedagdgicas, el descubrimiento de nuevos modelos y métodos
pedagdgicosy laconcepcion de nuevas politicas y reformas educativas (p.
88). [...] La investigacién pedagdgica [...] en principio, cumple tres
funciones: les facilita a los maestros fundamentos tedricos para introdu-
cir cambios en sus practicas pedagogicas y desarrollar las innovaciones;
ayuda a la toma de decisiones por parte de las autoridades y técnicos
responsables de las politicas y reformas educativas; y permite sistemati-
zar el saber acumulado por los maestros en sus experiencias y reflexiones
pedagdgicas. La investigacion es como el alimento intelectual del queha-
cer educativo y pedagdgico, sin sus aportes el cambio, las reformas y las
innovaciones carecerian de fundamentos tedricos y de orientacidn con-
ceptual. (p. 99). [...] La inflexion pedagdgica que se esta requiriendo
apunta hacia la refundacién de la institucion escolar, de tal manera que
ésta sea asumida como un centro de investigacion y desarrollo de las
diferentes formas de la subjetividad humana» (p. 113).

Desde la perspectiva de la formacidn del profesorado, también
se hainsistidoen lapreparacion paraadelantarinnovacionesy desarrollar
investigacion. EI dltimo informe de la UNESCO sobre la educacién,
coordinado por Delors (1996), reconoce que «dada la importancia de la
investigacion para el mejoramiento cualitativo de la ensefianza y la
pedagogia, laformacion del personal docente tendria que comprender un
elemento reforzado de formacidn en investigacion» (p. 172).
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Braslavsky (1999) considera que reinventar la profesién docen-
te exige tener cierta claridad respecto al destino, y propone cinco
competencias, entre las que se encuentra la productiva, que permiten
«comprender e intervenir como sujetos en el mundo» (p. 114) y aboga
porque la oferta de formacién brinde a los profesores diversas oportuni-
dades, incluida la «construccion de nuevos conocimientos de frontera
acerca de la educacion» (p. 214).

Messina, en el nimero 19 de la Revista Iberoamericana de
Educacién de la OEI, presenta el estado de la situacion en investigacién
acerca de la formacién docente en América Latina durante los noventa.
A partir de una muestra de cien casos de estudio, encontr6 que «/a
reivindicacién de la investigacion como un elemento ineludible de la
formacidn inicial y en servicio es propuesta por, al menos, un tercio de las
investigaciones» (2000: 162), hecho que indica la relevancia que tiene
la formacién de los docentes en investigacion.

Durante el Congreso Nacional de Formacion de Maestros,
realizado en Colombia en 1996, especialistas de Cuba, Chile, Espafia,
Franciay México analizaron los sistemas de formacién del profesorado en
sus respectivos paises. «E/ congreso nos dejé claro que la crisis de la
formacion de maestros tiene una dimensién internacional, y que toma
cuerpo en dos problematicas: carencia de espacios de legitimacion de los
egresados de las instituciones formadoras de docentes, y ausencia de un
corpus de conceptos y teorias que funden el proceso formativo en una
comunidad de intelectuales respaldada en la pedagogia como saber
fundador del maestro» (Echeverri, 1997: 10).

Chabannes (Francia), considera que «ya que las formaciones
mas prestigiosas de innovacién son aquellas que se organizan como un
intercambio entre profesores comprometidos en un mismo proceso de
innovacion e investigacion, lo ideal seria poder asegurar el seguimiento
de las formaciones por medio de redes de informacion y de intercambios
qgue permitan la comunicacion de herramientas y procedimientos peda-
gogicos» (1997: 47-48).

Galvan, refiriéndose a la formacién de profesores en México,
describe cuatro lineas que conforman los planes de estudio. La segunda
es «una linea metodoldgica que pretende que, el profesor al iniciarse en
la investigacion para y en su docencia, conciba la practica como objeto
de estudio e investigacion con la cual ampliara su actitud indagadora
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sobre la produccién de conocimientos en educacion y tendrd mejores
elementos para desempefiarse como maestro» (1997: 66).

En Chile, laformacion de los profesores intenta responder a las
politicas educativas y perfila un nuevo papel del profesor caracterizado
por «la construccidn de una parte importante del curriculum escolar, el
trabajo colectivo [...1y la autonomia en el proceso educativo [tareas que
exigen] una reconceptualizaciéon de la formacién de los profesores,
teniendo en consideracion una valoracion de la accion pedagégica como
fuente de conocimientos y habilidades [y el] desarrollo sostenido de la
investigacion educacional» (Rodriguez, 1997: 127-129).

En Cuba, los planes de estudio de formacidén de profesores
consideran tres componentes basicos: el académico, el laboral y el
investigador. Este Gltimo busca que «el estudiante se apropie de los
métodos cientificos de la actividad cientifico-investigativa, con su apli-
caciéon practica en la solucién de problemas educacionales reales en el
territorio donde realiza sus estudios y ejercera su futura labor profesio-
nal» (Diaz, 1997: 143).

Los participantes colombianos en este Congreso prepararon un
documento colectivo que concluye con una propuesta curricular para la
formacion de maestros, en la cual afirman que «el maestro debe saber
producir conocimiento pedagdgico y disciplinar [por ello] es indispensa-
ble formar en investigacion; [...] dentro de este contexto la dicotomia
teoria-practica como elementos de momentos separables no tiene senti-
doy mucho menos tiene sentido suponer un orden secuencial entre ellos:
primero se entiende y luego se aplica. [...]1 En orden a constituir una
comunidad cientifica capaz de producir conocimiento pedagdgico, los
proyectos de investigacion no deben convertirse en proyectos puntuales
desligados unos de otros. Se propone que todos ellos se articulen a un
proyecto nacional de investigacion-accion que se construiria colectiva-
mente [conformando un] sistema de comunicacion entre maestros y
futuros maestros en lo que podria llamarse Seminario Nacional de
Practica Pedagogica. [...] Toda esta actividad de construccion y critica
serael centrodetodo el proceso de formacion de docentes» (Lineamientos
generales para la formacion de maestros en Colombia. Documento
sintesis Colombia, 1997: 175-180).

Desde la perspectiva del Estado, el Consejo Nacional de Acre-

ditaciéon (CNA), organismo colombiano encargado de regular la oferta de
educacién superior, hizo publicos en 1998 los «criterios y procedimien-
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tos para la acreditacion previa de los programas académicos de pregrado
y especializacién en educacién». En ellos se hacen consideraciones sobre
los sentidos de la educabilidad y de la ensefiabilidad, planteando que «/a
autorreflexion sobre la propia practicay la apropiacion de saberes ligados
alainteraccion comunicativa en el aula no terminan jamas. Este proceso
continuo de formacién de los docentes implica acudir permanentemente
a las teorias que confluyen en la pedagogia y a la experiencia vital de la
ensefianza. Lo anterior implica que los docentes se familiaricen, desde
su formacion, con la investigacion pedagdgicay educativa que, utilizando
los elementos ligados a la ensefiabilidad y a la educabilidad, tedrica y
practicamente adquiridos, les permita asumir responsable y
competentemente la tarea de la ensefianza» (Colombia, CNA, 1998:
26).

Los criterios del CNA se fundamentan en el Decreto 272 de
1998, que «establece los requisitos para la creacion y funcionamiento de
los programas académicos de pregrado y postgrado en Educacion»,
decreto que en el articulo 3°, literal f, enuncia que uno de los propdsitos
de tales programas es el de «desarrollar y mantener una actitud de
indagacion que, enriquecida con teorias y modelos investigativos, permi-
ta la reflexion disciplinada de la practica educativa y el avance del
conocimiento pedagdgico y didactico». «De aqui se desprende —conti-
nla el documento— un lineamiento importante para las instituciones de
formacidn de docentes: durante su formacion, quienes se desempefiaran
como educadores deben estar en contacto, no sélo con los saberes
particulares ineludibles, sino con procesos de investigacion educativa y
pedagdgica que les permitan analizar contextos y reconocer estrategias
de indagacidn sistematica, apropiando los valores de la investigacion:
conocimiento del campo de trabajo, continuidad critica, rigor, compro-
miso con el problema, capacidad de constituir equipo y de trabajar
solidariamente» (Ibid: 28).

Comodejaver este breve recorrido, todos los responsables de las
reformas y de la formacion del profesorado asignan al maestro un papel
protagénico en los procesos de cambio, y consideran que la investigacion
educativarealizada por los profesores y la formacion para la investigacién
y la innovacion son fundamentales. No cabe duda que hay avances
significativos en la regién, puesto que en diversos lugares se producen
estimulos para promover y desarrollar la investigacién y la innovacién, se
apoya la conformacién de comunidades académicas y discursivas por
medio de redes (Rodriguez, 1997), y se abren caminos para la construc-
cién de unos marcos profesionales de la docencia. Sin embargo, como
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veremos a continuacién, el significado de la «investigacion docente» no
es univoco.

3. EDUCACION, ESCUELA, MAESTRO Y SIGNIFICADOS
DE LA INVESTIGACION Y DE LA INNOVACION

Si bien existe un amplio acuerdo acerca de la importancia de la
investigacion educativa y de la necesidad de formar a los profesores en
procesos de innovacion e investigacion, no parece que haya consenso
acerca del significado del conocimiento generado por los docentes para
la construccion de teoriasy la orientacién de politicas de caracter macro.
Mientras aquellos que estan mas cerca del mundo escolar consideran de
vital importancia los aportes derivados de la escuela, quienes tienen la
responsabilidad de la politica parecen no estar interesados en utilizar el
saber y la experiencia generados por el trabajo en el nivel micro; asi
mismo, se observan notables distancias entre los investigadores de la
pedagogia y los que hacen investigacién sobre la educacién desde otras
disciplinas. Estas diferencias sobre el significado de la investigaciény de
la innovacion generadas por los profesores, se pueden entender mejor si
se explicitan algunas posturas frente a la educacion, la escuela y el
maestro, las cuales revelan no sélo distancias conceptualessino intereses
distintos.

Elreconocimiento que losautores hacen del papel humanizador
de la educacion no parece tener el mismo significado para todos, quiza
porgue no hay consensos sobre los alcances de lo humanoyy, por tanto, del
sentidode laeducaciénendiversos contextos. El informe que laComisién
Internacional sobre la educacién para el siglo xxI entregd a la UNESCO,
en el que se recoge el espiritu de todos los Estados que en sus
ordenamientos legales proclaman la educacién como un derecho ina-
lienable, comienza con una declaracién esperanzadora: «frente a los
numerosos desafios del porvenir, laeducacidn constituye un instrumento
indispensable para que la humanidad pueda progresar hacia los ideales
de paz, libertad y justicia social» (Delors, 1996: 13).

La educacién tiende puentes entre el pasado y el futuro, entre
los sujetos y las sociedades y entre el desarrollo de competencias y la
formacion de identidades. Es el camino por el cual las sociedades
comparten su legado cultural, para que cada momento de la historia
puedaedificarse sobre lo que cientos de generaciones han construido; asi
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mismo, hace posible que los sujetos se apropien de ese legado y, a partir
de él, construyan una identidad propia que los distinga en su trayecto de
vida, pero que al mismo tiempo los haga miembros de alguna colectivi-
dad, sin la cual se pierde el sentido de vivir. Por la educacion, los
individuos y las sociedades se hacen competentes para la supervivencia,
para la existenciay la convivencia; sin embargo, puede que el futuro sea
mejor que el presente, pero aln es posible que no sea suyo; por ello «se
hace necesario fortalecer las identidades al mismo tiempo que se forman
las competencias» (Braslavsky, 1999: 35).

La educacién se nutre del trabajo de millones de personas que
en su interaccidn ensefian y aprenden; sin embargo, se considera que la
tarea educativa es responsabilidad de las familias, de las sociedades y de
los Estados. Cuando se refiere a las familias se hace énfasis tanto de su
funcién socializadora primaria como del deber de buscar todos los
medios para que sus miembros puedan tener acceso a los bienes de la
cultura y a las ofertas que cada sociedad hace a sus ciudadanos. A los
Estados se les ha confiado la tarea de ofrecer horizontes y posibilidades
concretas para que los asociados tengan acceso, permanezcan y logren
los mejores resultados que es posible alcanzar en cada contexto. A las
sociedades se les pide de manera difusa que aporten, tanto a la instruc-
cién como a la formacién de valores mediante los medios de comunica-
cion, las diversas formas de asociacién (desde las més locales hasta la
cooperacién internacional) y el propio ejemplo.

Hoy en dia la realidad no estd muy préxima al cumplimiento de
estas misiones: «el debilitamiento de la capacidad socializadora de la
familia» (Tedesco, 1995: 38), la incapacidad de los Estados en los
paises mas pobresy la falta de compromiso real de las sociedades, hacen
que la responsabilidad educativa se delegue a lo que se ha llamado el
sistema educativo, y mas concretamente a lo que se entiende como el
sistemaeducativo formal, recayendo casi todo el peso en las instituciones
escolares y, por ultimo, en los profesores y directivos de las escuelas.

Sin embargo, la funciéon de la ensefianza ha sido asumida por
diferentes agencias sociales que influyen en los cambios que debe hacer
laescuela, y que exigen a ésta concentrarse en explorar e inventar formas
que ayuden a los jévenes a mirarlacomo un lugar para aprendery, unavez
cumplido un ciclo basico, poder regresar a ella para seguir aprendiendo
por el encuentro con nifios, con otros jévenesy con adultos que llegan alli
para compartir su saber, ampliar las fronteras de conocimiento y encon-
trar nuevos caminos para hacer la vida. La escuela asi entendida dejara
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de ser «casa de ensefianza» y se constituird en una «casa de estudio»
(Rodriguez, 1997: 12-19) que no agotara su misién en la educacién de
las generaciones jovenes, sino que abrira sus horizontes a una educacién
permanente, fundada en un didlogo «mediatizado por el mundo» (Freire,
1971: 44).

En este lugar de encuentro son posibles unas narrativas que
doten «alaescolarizacién de propdsitos nadatriviales, capaces de aportar
una dimension espiritual y rigurosamente intelectual a la educacion,
[donde los estudiantes puedan aprender] [...] una clara nocién sobre
cémo se hizo el mundo, al igual que sobre cémo se rehace éste constan-
temente, incluso podrian llegar a alumbrar algunas ideas sobre cémo
deberia hacerse» (Postman, 1999: 217; 215).

Aunque es valido considerar a la escuela como un lugar de
transmisién del legado cultural (Durkheim, 1990) o de reproduccién
(Bourdieu y Passeron, 1981), es necesario reconocer que la escuela no
s6lo comunica el legado cultural, sino que también lo hacen otras
agencias. Tampoco la escuela es Gnicamente un lugar de transmisién o
de reproduccién, pues muchas de sus experiencias rompen realmente
con esquemas transmisionistas y reproductores mediante la practica de
la critica y de la autonomia. «Sin ignorar nada de sus funciones de
reproduccion social, debemos concebirla también como aparato de
produccion. La escuela no produce sdlo calificaciones o niveles mas o
menos certificados de competencias: produce también individuos con
una cierta cantidad de actitudes y disposiciones. Pero esta definicion no
basta, porque la escuela fabrica sujetos que tienen mas o menos y segin
diversas modalidades, el dominio de su vida y de su propia educacion»
(Dubet y Martuccelli, 1998: 11). La idea de una institucién encargada
de promover las competenciasy de fortalecer las identidades de manera
deliberada hace pensar que la escuela, a través de procesos intenciona-
dos y rigurosos tales como los que exigen las culturas académicas, puede
acercarse al cumplimiento de su misién.

Elritual escolar giradiariamente en torno al conocimiento, que
se convierte en el pretexto de encuentro para quienes se relinen en la
escuela; por tanto, todos los dispositivos deben orientarse a garantizar el
acceso a las fuentes, a estimular el trabajo intelectual, a propiciar los
encuentros y el debate entre los participantes, a trabajar juntos, a
movilizar las fronteras propias y colectivas del saber, y a ponerlo en
circulacion con el fin de hacerlo publico e incorporarlo a la dinamica
social de produccién del conocimiento. El estudio permanente, laactitud
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investigativa, el debate con argumentos y la escritura, se convierten en
modos del quehacer escolar que forman al sujeto en una cultura de
generacion de conocimientos en cooperacién con sus compaferos y
profesores. Esta dindmica requiere niveles altos de exigencia y de rigor;
respeto por los otros; reconocimiento, aceptacion y disfrute de las
diferencias; capacidad de trabajar cooperativamente y sentimiento de
gozo por lo que se hace. Es lo que hemos denominado «/a ética de la
cultura académica» (Rodriguez, 1997: 12-19).

En estos nuevos contextos, y desde una perspectiva sociolégica,
la escuela debe cumplir tres ‘funciones’ esenciales: la primera, de
distribucién, «serefiereaque laescuelaatribuye calificaciones escolares
gue poseen cierta utilidad social en la medida en que ciertos empleos,
posiciones o estatutos estan reservados a los diplomados. La escuela
reparte ciertos ‘bienes’ con cierto valor en los mercados profesionales y
la jerarquia de las posiciones sociales. [...] La segunda ‘funcion’es laque
podemos calificar de educativa [la cual] esta vinculada al proyecto de
produccion de un tipo de sujeto no totalmente adecuado a su ‘utilidad’
social. [...]y la tercera, es la de la socializacion. La escuela produce un
tipo de sujeto adecuado a la sociedad en la cual vive, retomando la
herencia que toda educacion transmite» (Dubet y Martuccelli, 1998:
25-27).

Frente a estas funciones que la sociedad asigna a la escuela
cabe preguntarse por el sentido que los jévenes le adjudican. En general,
ellosvan alaescuela porque en ellaencuentran una manera diferente de
estar con sus amigos, sirve de distraccién, da reconocimiento social,
comprometen su tiempo, sirve de entrada a otros horizontes de significa-
cién, como pasaporte para la universidad, o para aprender algunas cosas
que tienen sentido para sus vidas (Duschatzky, 1999; Parra y de Roux,
1995). Cuando los nifios y adolescentes llegan a la escuelaya tienen una
‘vision del mundo’ que cambia larelaciéon de comunicacion del contexto
escolar: seguramente los chicos encuentran mayor significado en los
asuntos que pueden conversar con sus compafieros que en los contenidos
que se esfuerzan por ofrecerles sus profesores. Mas aln, las actividades
propuestas pueden ser aburridas mientras que hay cientos de emociones
que los esperan fuera.

Una concepcién centrada en la escuela como transmisora del
legado cultural obedecia a unas épocas en las que el saber circulaba
fundamentalmente por medio de los maestros; eran ellos quienes hacian
posible una aproximacion a las claves que permitian la lectura y la
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escritura, asi como el acceso al libro tanto en su apropiacién como en su
producciéon. Ademas, a muchas escuelas el libro no llegaba y la Gnica
fuente de saber era el maestro y, aunque en las escuelas de los lugares
mas apartados de nuestros paises esta es todavia unarealidad, en la gran
mayoria de nuestras escuelas (75 por ciento urbanas), las condiciones
son diferentes, pues los medios de comunicacién han invadido practica-
mente todos los rincones y con ellos no s6lo llegan banalidades, sino
maneras de ver, oir, sentir y pensar el mundo.

Las expectativas de los estudiantes y los nuevos escenarios en
los que se desarrolla la practica docente empujan a cambios en los
papeles de los profesores. La funcién de ensefiante, como lo denominan
algunos autores, hadejado de ser el papel central del maestro, quien debe
aprender a convivir —y a veces a competir— con los medios de comuni-
caciény con las nuevas tecnologias que han incursionado en las vidas de
los jévenes e inciden en ellas con sus modelos, mensajes y propuestas.
Muchas veces los profesores manifiestan extrafieza o aversion a estas
‘realidadesvirtuales’, posicién que abre unainmensa brecha generacional
y dificulta el encuentro y la comunicacién, fundamentos de cualquier
pretensién educativa.

Aunque en amplios sectores de la sociedad el ideal del maestro
actual sigue siendo el mismo de hace un siglo, y muchos maestros tienen
una representacion de si mismos como ‘aquellos que portan un saber
absoluto que debe ser ensefiado y obligatoriamente aprendido por sus
alumnos’ (sin luz), también hay otros que logran ubicarse frente a las
nuevas realidades y saben que gran parte de los asuntos que se trabajan
en clase ya han circulado en las casas de los estudiantes y en sus
experiencias extraescolares, influyendo en su conocimiento y en las
posiciones que ellos tienen frente a esos temas, los cuales son imposibles
de desconocer. Las tareas centrales no se circunscriben a disefiar la
estrategia didactica, sino a crear ambientes de aprendizaje que motiven
a los nifios y a los jévenes y a establecer dialogos con ellos desde la
perspectiva de unencuentrointergeneracional (Castafieda, 2000: 205).
Es en este contexto en el que pensamos en la escuela como lugar de
encuentro de conocimientos, y consideramos al maestro como creador de
nuevas formas de acompafar a los estudiantes en sus procesos de
interaccién, apropiacion, construccién y produccion de saberes.

Las investigaciones e innovaciones realizadas por los profesores
en el contexto escolar, siendo altamente apreciadas por los diferentes
actores, notienen igual significacion para todos. Quiza valga preguntarse
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cual es el conocimiento que se espera produzcan los profesores y cual el
valor de dicho conocimiento para la vida de la sociedad. Desde la
perspectiva tedrica, unos consideran el saber educativo como un saber
que adquiere el mismo estatus que otros saberes disciplinares, mas otros
consideran que este es (til Gnicamente para la practica particular. Desde
la perspectivade quién produce el conocimiento, algunos consideran que
la generacién de saber educativo de caracter tedrico sélo estéa reservada
para los ‘investigadores de carrera’, y que el que producen los maestros
so6lo tiene validez practica; mientras otros consideran que el saber
producido por los maestros debe enriquecer no so6lo la practica, sino
también la teoria educativa. Desde la éptica de quienes orientan las
politicas, también puede observarse que existe un sesgo: la produccion
intelectual es Gtil para la practica pedagogica, pero no adquiere un
estatus de generalizacién y transferencia. Esta dicotomia se asocia a
concepciones diversas de educacion, escuela y maestro, y también a
intereses distintos.

Diaz (1993), siguiendo planteamientos de Bernstein, conside-
ra que el campo de la educacién esta conformado por tres subcampos: el
de la produccion, el de la reproduccién y el de la recontextualizacién
(oficial y pedagogica). Distingue entre la categoria de intelectual de la
educacion (intelectual profesionalizado) y la categoria profesional de la
educacion (p. 23). Mientras el primero realiza el «trabajo intelectual
productivo», el segundo llevaacaboel «trabajo intelectual reproductivo»,
dando origen aunadiferencia entre el campo intelectual de la educacién
y el campo pedagoégico (p. 24).

«La caracteristica esencial que diferencia el campo intelectual
de la educacién del campo de la reproduccién o campo pedagdgico es la
oposicion entre produccion y reproduccién del discurso educativo» (p.
28). «El conflicto de identidades entre el campo intelectual de la
educacion y el campo pedagdgico se expresa y ejemplifica en la clasifi-
cacion rigida generada entre la docencia y la investigacion. Esta oposi-
cion corresponde a dos Iégicas diferentes: la I6gica social de la produc-
cion del discurso y la Iégica social de su reproduccidn. Por ‘légica social
de produccién del discurso’ entendemos el proceso por el cual agentes,
posiciones, discursos y practicas constituyen un campo especializado
dedicado a la produccion y elaboracion de lo que se denomina nuevo
conocimiento. La ‘légica social de la reproduccion del discurso’ esta
fundamentalmente relacionada con las practicas pedagdgicas, y crea su
propio campo que hemos denominado pedagdgico» (Ibid: 33).
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El ‘campo de recontextualizacién pedagogica’, entendido como
«los agentes, posiciones y practicas que regulan la circulacion de
discursos y practicas del contexto primario de su produccion a los
contextos de reproduccion en el campo pedagdgico [...] puede compo-
nerse de los departamentos de educacion, de las facultades de educa-
cion, junto con sus centros de investigacion, medios especializados,
revistas, periddicos, divulgaciones, manuales de lectura» (p. 38). Desde
esta perspectiva, se tienen tres tipos de actores: los intelectuales, los
profesores universitarios (de educacion) y los profesores de la educacion
basicay media, y cada uno de ellos produce un discurso diferenciado con
un estatuto propio. A los maestros les corresponde el discurso reproductivo.

Desde una perspectiva diferente, pero que también considera
que la produccion intelectual de los profesores se diferencia de la hecha
por los cientificos, se encuentran las orientaciones que el documento
oficial de acreditacién de Colombia hace para las facultades y programas
de formacién de educadores. Propone que «/os docentes se familiaricen,
desde su formacion, con la investigacion pedagdgica y educativa, [...1[la
cual] tomada en sentido estricto, no es menos exigente que la investiga-
cion en las ciencias cuyos paradigmas estan claramente establecidos.
[Sin embargol]l...] la investigacion de la que aqui se habla puede ser en
principio lo que se ha llamado investigacién formativa. Esta se diferencia
de la investigacidn en sentido estricto en que, aunque sigue las mismas
pautas metodoldgicas y se orienta por los mismos valores académicos, no
exige un reconocimiento por parte de la comunidad académica de la
novedad de los conocimientos producidos y admite niveles diferentes de
exigencia segun se trate de las tareas de largo plazo asumidas por los
estudiantes, de un trabajo de grado o de posgrado o del estudio sistema-
tico de algun problema de la educacion o de la pedagogia por parte de un
equipo de docentes. A través de la investigacion formativa, la educacion
es objeto de reflexion sistematica por parte de los docentes, sobre la base
de la vinculacidn entre teoria y experiencia, y quien ensefia se compro-
mete también en el proceso de construccion y sistematizacion del saber
gue corresponde a su practi ca»(Colombia, CNA, 1998: 28-29).

El mismo documento considera que «lainvestigacion educativa
vy pedagdgica, tomada en sentido estricto, no es menos exigente que la
investigacion en las ciencias cuyos paradigmas estan claramente estable-
cidos. [...] Pero, como ocurre en las demas comunidades profesionales
o disciplinarias, no todos los miembros de la comunidad de quienes se
ocupan de la educacion tienen la investigacion en sentido estricto como
su actividad principal. Los educadores, sin embargo, no pueden respon-
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deralosretos que se les plantean, sin investigacion formativa» (1bid: 29).
[...]1 En la institucidn de educacion superior que ofrece una especializa-
cion debe cumplirse, al menos, esta exigencia: debe contarse con
docentes investigadores, en el sentido estricto del término, capaces de
orientar una investigacion formativa de alta calidad» (1bid: 32).

Otros autores plantean que la investigacion educativa es com-
petencia de los profesores, por cuanto la pedagogia se entiende como
«una disciplina reconstructiva [y no una disciplina normativa] que
pretende transformar un saber-como domefiado practicamente en un
saber-qué explicito. No es una disciplina empirica en el sentido usual de
subsumir hechos bajo leyes, pero si una disciplina falible, cuyas
formulaciones pueden ser desmentidas por contrastacion con el saber
cémo domefiado en la practica por el docente competente. [...] La
pedagogia seria un saber que concierne sobre todo al docente, en cuanto
pretende reconstruir explicitamente su saber-cémo» (Mockus y otros,
1994: 16-19).

En esta misma direccién, Pérez-Gomez considera que, «a
diferencia de lo que normalmente ocurre en el ambito de las ciencias
naturales, el objetivo de la investigacion educativa no puede reducirse a
la produccién de conocimiento para incrementar el cuerpo tedrico del
saber pedagogico [...] sino el perfeccionamiento de quienes participan
en concreto en cada situacion educativa; la transformacién de sus
conocimientos, actitudes y comportamientos. El conocimiento pedago-
gico no sera util ni relevante a menos que se incorpore al pensamiento y
accion de los agentes. [...] En el enfoque interpretativo, la finalidad de
la investigacion no es la prediccion ni el control, sino la comprension de
los fenémenos y la formacidn de los que participan en ellos para que su
actuacion sea mas reflexiva, rica y eficaz. Asi pues, la intencionalidad y
sentido de toda investigacion educativa es la transformacion y mejora-
miento de la practica» (1995: 117-121).

Las consideraciones sobre la naturaleza de la pedagogiay de la
investigacién educativacomo partes de la practica pedagégica, o practica
de los profesores, permiten afirmar que tanto el saber pedagégico como
la investigacién conducente a su produccién son tareas propias de la
docenciay, mas aln, condiciones de la constitucion del caracter profe-
sional de su ejercicio. En consecuencia, son los profesores quienes deben
realizar la actividad investigadora que conduzca a la generacion de teoria
valida para la practica. En este mismo sentido vale la pena considerar los
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planteamientos que H. Giroux hace de los profesores como intelectuales
transformativos.

Para formular de nuevo el papel de los educadores, Giroux
considera que es necesario comenzar «con la cuestion general de cémo
se ha de contemplar el cometido de la instruccién escolar. [...] Las
escuelas se han de ver como lugares democraticos dedicados a potenciar,
de diversas formas, a la persona y a la sociedad. En este sentido, las
escuelas son lugares publicos donde los estudiantes aprenden los cono-
cimientos y las habilidades necesarios para vivir en una auténtica
democracia. En lugar de definir las escuelas como extensiones del lugar
del trabajo o como instituciones de vanguardia en la batalla de los
mercados internacionales, las escuelas como esferas ptblicas democra-
ticas se construyen en torno a formas de investigacion critica que
ennoblecen el didlogo significativo y la iniciativa humana. [...] Las
escuelas son lugares contradictorios: reproducen la sociedad general
pero, al mismo tiempo, contienen espacios capaces de resistir la logica
dominante de esa misma sociedad» (1997: 34-35).

«Se hace necesario también considerar el papel que los profe-
sores y la administracion pueden desempefiar como intelectuales
transformativos que desarrollan pedagogias contra-hegemdnicas, las
cuales no sélo potencian a los estudiantes proporcionandoles el conoci-
miento y las habilidades sociales que necesitaran para actuar en el
conjunto de la sociedad con sentido critico, sino que, ademas, los educan
para la accion transformadora» (1bid: 35).

«La categoria de intelectual resulta (til desde diversos puntos
devista. En primer lugar, ofrece una base tedrica para examinar el trabajo
de los docentes como una forma de tarea intelectual, por oposicién a una
definicion del mismo en términos puramente instrumentales o técnicos.
En segundo lugar, aclara los tipos de condiciones ideoldgicas y practicas
necesarias para que los profesores actuen como intelectuales. En tercer
lugar, contribuye a aclarar el papel que desempefian los profesores en la
produccion y legitimacion de diversos intereses politicos, econémicos y
sociales a través de las pedagogias que ellos mismos aprueban y utilizan»
(Ibid: 176).

«Si creemos que el papel de la ensefianza no puede reducirse
al simple adiestramiento en las habilidades politicas, sino que, por el
contrario, implica la educacidn de una clase de intelectuales vital para
el desarrollo de una sociedad libre, entonces la categoria de intelectual
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sirve para relacionar el objetivo de la educacion de los profesores, de la
instruccién publica y del perfeccionamiento de los docentes con los
principios mismos necesarios para desarrollar un ordenamiento y una
sociedad democriticas. [...] Contemplar a los profesores como intelec-
tuales, significa considerarlos como profesionales reflexivos de la ense-
fianza» (1bid: 176).

Cuando hablamos de maestras y maestros o de profesoras y
profesores que realizan innovacién o investigacién estamos refiriéndonos
justamente a aquellos que, sin dejar de ejercer su oficio diariamente en
las aulas y en las instituciones escolares de educacion inicial, basica o
media, han asumido un papel reflexivo sobre su propia practica y sobre
la de su institucion, y se han comprometido a realizar cambios significa-
tivos paraellosy parasusestudiantes, o aadelantar procesos sistematicos
de estudio y analisis de las practicas o de los mismos cambios, con miras
a producir un conocimiento que, rebasando las fronteras de su propio
trabajo, sirva para comprender diversos significados de la educacién o
para alentar cambios en otros contextos. En este sentido, han asumido un
liderazgo intelectual que transforma la practica y sirve para alimentar la
teoria de una disciplina que justamente tiene como criterios de validez
del conocimiento la contrastacion con la vida y no solamente la explica-
cién de los fendbmenos.

4.LABIBLIOGRAFiA SOBRE EL PROFESOR COMO INNOVADOR
Y/0 INVESTIGADOR

Con miras a contrastar los diversos planteamientos que se
hacen acerca de la investigacion y la innovacion llevadas a cabo por los
profesores en los contextos escolares, y con la produccién intelectual que
se hace sobre estos topicos en la bibliografia actual, se adelant6 una
busquedaendiversas fuentes centrando laatencién en la produccién que
hace referencia al maestro como sujeto de lainvestigaciény lainnovacién
y noen los temas, los procesos o los resultados. Ademas de los documen-
tos citados a lo largo del texto, la busqueda mas sistematica sobre la
producciénintelectual acerca de estostemas se hizoen labase documen-
tal ERIC (Educational Resource Information Centre) de los Estados
Unidos y en los ocho voliumenes de las Memorias sobre los Encuentros
entre Innovadores e Investigadores en Educacion que ha producido el
Convenio Andrés Bello, los cuales recogen una amplia referencia sobre
estos asuntos; los primeros en el contexto de hablainglesa, y los segundos
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en los paises miembros del CAB. Se analiz6 también el documento Diez
afios de Investigacion sobre el Profesorado, estudio adelantado por
Egido, Castroy Lucio-Villegas para el Centro de Investigacion, Documen-
taciony Evaluacion (CIDE) del Ministerio de Educaciény Ciencia (MEC)
de Espafia, el cual analiza la investigacion que sobre este tema financié
el CIDE entre 1982 y 1992.

En el caso argentino, como anotaban Braslavsky y Birgin, en
1994 «a las maestras y maestros se les alaba o se les denosta, segtin el
estado de animo de quienes se refieren a ellos. Son una segunda madre
o0 los culpables del fracaso escolar y de todos los problemas del sistema
educativo. Pero en realidad, la mayor parte de las veces se habla de ellos
con pocainformacion. Tan pocas son las investigaciones que sistematizan
datos validos y confiables acerca de las maestras y maestros en ejercicio
en los distintos lugares del pais, que ni siquiera es posible contar con
series completas acerca de sus salarios o de su situacion laboral». El
recorrido que se hizo para identificar los textos que hablan de las vidas
de los maestros en contextos de innovacién o investigacion arrojoé un
volumen escaso de documentos que abordan esta perspectiva, pues la
gran mayoria se refiere a las acciones, mas no a los sujetos que parecen
ausentes.

En ERIC, que ofrece mas de un milléon de abstracts sobre
educacion, serealizé unabulsquedacombinando los descriptores teacher,
investigator, researchere innovator por medio del operador légico «and»,
encontrando 15.884 registros para teacher and investigator, 87.353
para teacher and researcher, y 13.047 para teacher and innovator. Sin
embargo, al explorar la existencia de documentos referidos al «profesor
como investigador», se encontraron 207 registros para teacher as
investigator; 3.862 para teacher as researchery 144 para teacher as
innovator. Aunque los términos investigator y researcher no tienen
diferencias en el significado que le asigna el Thesaurus, se observa una
mayor popularidad en el uso de researcher. Un analisis de las descripcio-
nes de los documentos permitié agrupar los resimenes analizados en
cinco categorias:

El primer grupo se relaciona con las teorizaciones y
conceptualizaciones de lo que en términos generales se denomina
profesor investigador. Se trata de textos donde se aboga por la necesidad
de la investigacion por parte de los profesores, se define lo que es y debe
ser la investigacién en el aula, y se muestran métodos como la investiga-
cion participante. En este grupo se incluyen textos que plantean formas
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de cooperacion de docentes de escuelas y colegios con investigadores de
universidades.

El segundo grupo incluye los textos que tratan sobre la forma-
ciéndedocentesy laimportancia del componente investigativo dentrode
tal proceso. Estos textos mencionan, sobre todo, la necesidad de brindar
a los docentes instruccion sobre métodos de investigacion, y sobre la
importancia de la constante actualizacién una vez terminado el proceso
inicial.

El tercer grupo trata del uso de la técnica y de la tecnologia
dentro del proceso de investigacién. Se considera la necesidad de formar
al profesor en el conocimiento y aplicacion de tecnologias, haciendo
énfasis en el computador y en el televisor. El uso de la técnica y de la
tecnologia se divide en el ‘de’ y el ‘para’: en unos casos el instrumento
técnico es una herramienta de la investigacion, por ejemplo, para
sistematizar; y en otros es un elemento activo para la investigacion o
incluso el eje central (objeto de investigacion).

El cuarto grupo, el mas numeroso, recoge experiencias alrede-
dor del mundo enfocadas a grupos distintos, bien sea por una caracteris-
tica étnica o de edad. Asi, se encuentran articulos sobre investigaciones
en estudiantes negros, latinos, orientales o, por otra parte, rurales o
urbanos; adultos o nifios especiales. Se consideran experiencias en
distintas areas geograficas que incluyen paises de los cinco continentes
y en diferentes ambitos disciplinares, que abordan problemas de ense-
fianza de materias tales como la matematicay el lenguaje. En la mayoria
de los casos se observa una presentacion formal de investigaciones e
innovaciones incluyendo sus fundamentos, metodologias y resultados.

Finalmente, se encuentra un pequefio grupo de textos que
estudia al profesor como investigador o innovador. Se encuentran dos
perspectivas: ladel investigador que mira al profesor-investigador y la del
profesor-investigador que se mira a si mismo. En el primer caso se
observan trabajos piloto que relinen a un grupo de profesores a los que
se les hacen estudios de seguimiento de su practica, etnografia o historia
de vida. Su finalidad puede ser la evaluacién del estado de la investiga-
cion de los profesores o la generacion de procesos de investigacion con
ellos. En cuanto a los profesores-investigadores mirandose a si mismos,
se trata de reflexiones acerca de avances y obstaculos de su quehacer
profesional. Hemos tomado los siguientes ejemplos para observar con
mas detalle los planteamientos de algunos textos:
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Reimer y Bruce (1993) analizan las dimensiones éticas de la
investigacién colaborativa, la funcién especifica de los profesores y de los
investigadores, y algunas de las limitaciones institucionales y de tiempo
gueseencuentran paralainvestigacionen laescuela. El estudio concluye
con una lista de condiciones para el éxito de la colaboraciéon. Belanger
(1992) analiza los distintos papeles que puede cumplir un profesor en
una investigacion: desde asistente hasta director, pasando por colabora-
dor (con el investigador profesional), y considera algunos beneficios de
orden politico, practico y profesional que significa para las personas su
participacién en investigaciones. Fueyo y Koorland (1997) plantean
algunos problemas para implementar la investigacion en la formacién de
los profesores y en las escuelas; proponen un plan para promoverla y
sugieren una via para sustentar el plan. Coombs (1999) plantea la
importanciade hacer de los profesores unos disefiadores de investigacién
enelaulay unos generadores de teorias de aprendizaje. Brindley (1991)
analiza las percepciones de profesores principiantes en investigacion, y
los problemas que ellos encuentran en su ejercicio: todos investigan
asuntos que fueron generados por su propia practica y mencionaron la
falta de tiempo como un factor que afect6 significativamente su capaci-
dad para llevar a cabo sus planes; algunos consideran que tienen
dificultades para delimitar el problema y precisar el foco de su tépico,
para interpretar los resultados, dominar técnicas cuantitativas, escribir
o planificar el trabajo.

Esta pequefia muestra permite inferir que existen diversas
posiciones sobre el papel del profesor como investigador, aunque todos
coinciden en cuanto a su importancia. Se considera al profesor como un
investigador no profesional, como alguien que realiza esta actividad
dentro de su trabajo pedagégico; aunque se afirme que debe ser formado
para generar teoria, no se encontraron documentos que hicieran alusiéon
a la produccion de teoria por parte de los profesores. De otro lado, los
estudios acerca de las implicaciones de la actividad investigativa para el
docente no van mas alla de considerar su importancia para la
profesionalizacién, sin hacer referencia a las relaciones de la practica
investigativa con los sujetos que la llevan a cabo. Dos de los estudios
referidos hacen mencién a la ‘falta de tiempo’ que manifiestan los
docentes para realizar labores de investigaciéon. Esta caracteristica,
generalizada entre los docentes que asumen las responsabilidades de
innovar o investigar, serelaciona con el estatus que se le asigna a esas dos
actividades en la practica: parecen ser actividades marginales que no son
reconocidas como parte del ejercicio profesional y, por tanto, de la
dedicacion laboral.
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La segunda fuente consultada forma parte de un trabajo llevado
a cabo desde 1995 por el Convenio Andrés Bello, que ha venido
realizando los Encuentros de Innovadores e Investigadores en Educacion
en distintos paises (Bolivia, Colombia, Cuba, Chile, Ecuador, Espafa,
Perl y Venezuela). El origen de estos encuentros esta en las reformas
educativas hechas en América Latina, con las cuales se propone dar un
viraje a los sistemas educativos. Dentro de este marco, los encuentros se
constituyen en un espacio de apoyo alasinnovacionesy ala investigacién
educativa, asi como en un vehiculo de comunicacién entre los docentes
e investigadores de los distintos paises que buscan transformaciones en
la educacion.

En el primer encuentro se observaron ya diferentes posiciones
frente a las relaciones entre innovacion e investigacion que marcan las
dos tendencias encontradas en las Memorias de los ocho encuentros. Por
ejemplo, para Restrepo, la innovacién entendida como «procesos, con-
ductas, objetos que son nuevos porque son cualitativamente diferentes
de formas existentes» (1996: 61) requiere del acompafiamiento
investigativo que pueda reconstruir estos procesos; por ello «es necesario
cerrar la brecha existente en la concepcion de roles del investigador y del
maestro» (p. 71).

De otra parte, Assael exige el cambio de la funcién del profesor
y de la organizacién del trabajo docente, pues «el proceso de innovacién
requiere ser asumido a partir de una reflexion critica sobre las practicas
pedagdgicas institucionalizadas. [...] Es decir, que los profesores inves-
tiguen los problemas pedagdgicos que enfrentan en su practica cotidia-
na, y con el aporte de teorias pedagdgicas, intenten comprenderlos en su
complejidad para elaborar nuevos conocimientos que les permitan
abordar dichos problemas con estrategias diversas» (1996: 46-52).
Mientras Restrepoadjudicalainnovacién alos maestrosy lainvestigacién
aotros expertos, Assael considera que la investigaciény la innovacion son
inseparables y, por tanto, responsabilidad del mismo maestro. Ella
también reconoce que existe otro tipo de investigacion: «Asi como lo
central para los procesos de transformacion es la produccion de conoci-
miento desde los propios actores, los docentes, que son en definitiva
quienes desarrollan las innovaciones, la investigacion educativa—que se
realiza desde los centros de investigacion y las universidades—, y
particularmente, cierto tipo de investigacién, pueden ser un apoyo
importante para la construccién de conocimiento relevante que apoye y
nutra, tanto la formulacion e implementacién de politicas para la
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innovacién, como el propio proceso de reflexion y construccion de los
docentes» (1996: 53).

Estas perspectivas de investigadores sobre educacién y de
innovadores desde las escuelas caracterizan los documentos presentados
en losencuentros. De una parte estan los investigadores que llevan a cabo
teorizacionesy conceptualizaciones sobre la innovacién educativa, quie-
nes plantean los elementos histéricos, politicos y sociales que hacen
necesaria la investigacién e innovacién por parte de los docentes. Las
personas que llevan a cabo estos analisis no son docentes de escuelas o
colegios sino investigadores de universidades, institutos y organizaciones
gubernamentales. De otra parte, estan las Ilamadas ‘experiencias
innovadoras’: se trata de presentaciones que profesores de escuelas o
colegios hacen de procesos que han venido realizando en sus centros
educativos; dichas experiencias innovadoras se ubican sobre todo en las
areas de Matematicas, Lectoescritura, Ciencias Naturales y Sociales, y
destacan el uso de nuevos materiales didacticos, métodos, estrategias,
medios, etc. Mientras los articulos ubicados en el primer grupo tienen
caracter general, con propuestas nivel macro que intentan reformar la
estructura misma de la educacion, estas experiencias son procesos
cumplidos o en etapas de desarrollo que no involucran cambios
macroestructurales, sino realidades concretas de las aulas y de las
instituciones escolares. En otras palabras, mientras los investigadores
buscan reformas que se plasmarian basicamente en los lineamientos
educativos de un pais y finalmente en los curriculos, los profesores
innovadores buscan cambios en las formas de educar.

En la década comprendida entre 1982y 1992, el CIDE-MEC
de Espafia financi6é 484 investigaciones en diez areas, de las cuales 60
(12,4 por ciento) corresponden a ‘investigaciones sobre el profesorado’.
El 85 por ciento de estos estudios fue realizado por los institutos de
ciencias de la educacién o por las universidades, observandose la
ausencia de estudios realizados por profesores de educacion inicial,
basica y media. Seglin las tematicas, Unicamente 9 estudios se relacio-
nan con ‘la satisfaccion profesional o estudios sociograficos’y 10 con las
‘actitudes del profesorado’; los demas tratan asuntos relacionados con la
formacion, la gestién o la actuacién en el aula. Los trabajos centrados en
los aspectos mas personales de los docentes abordan tematicas tales
como la percepcion de sus condiciones de trabajo, los salarios, las
relaciones con los alumnos, los padres o la direccion, la satisfaccién con
su profesidn, el estrés laboral o algunos indicadores de caracterizacién
socioldgicatales como procedencia familiar, tendencia al conservaduris-
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mo o a la liberalidad religiosa o politica, etc. Un estudio reconoce la
importancia de la investigacion que manifiestan los profesores universi-
tarios, y otro (Varela y Ortega, 1984) indica que, «a pesar de las
declaraciones de intenciones sobre la importancia del magisterio, salvo
en contadas etapas, los maestros se han movido a lo largo del tiempo en
la mediocridad, tanto en sus condiciones laborales y status social como
en su formacién, alejada de verdaderos contenidos» (Egido; Castro, y
Lucio-Villegas, 1993: 58).

La revision de los documentos permite concluir que existe
cierta tendencia a considerar que los expertos realizan la investigacion,
mientras que los profesores Ilevan a cabo la innovacién en los contextos
escolares. Las tres fuentes consultadas no registran investigaciones
realizadas por profesores acerca de su propia profesién, pues la investi-
gacién se hace acerca de los profesores, no desde ellos. Las resefias
norteamericanas dan cuenta de estudios realizados desde la perspectiva
de la ‘collaborative research’; sin embargo en los contextos iberoameri-
canos aun no aparecen referenciados estos trabajos, aunque si se
adelantan en algunas partes. De otra parte, a pesar de lariqueza y de la
variedad de los textos, no se presentan trabajos que reflexionen o
indaguen acerca del sujeto que hace la investigacion o la innovacién: las
preocupaciones se centran en los procesos mismos y en sus resultados.

5. LAS POLITICAS DE REFORMA, LA VIDA ESCOLAR Y LOS MAESTROS

Durante |la década de los noventa, las reformas de los sistemas
educativos de laregidén estuvieron fuertemente influidas por las politicas
deorganismos internacionales, loque hizo que existan muchos parametros
que sean semejantes entre los diversos paises. Como lo analizaba el
segundo Foro Andrés Bello para la Integracion: «El maestro como
protagonista del cambio educativo», es necesario distinguir entre las
reformas planteadas ‘desde arriba’ y los cambios adelantados ‘desde
abajo’, puessubsiste una ‘proverbial oposicién’ de los docentes amuchas
de las propuestas de reforma.

Ante la disyuntiva ‘reformas o cambios’, Torres (2000) se
pregunta quién tiene la verdad, ;los reformadores o los profesores?, y
apunta a buscar una respuesta compleja que rebase la posiciéon de
‘reforma rosa’ o ‘reforma gris’. Mientras los reformadores defienden la
‘reforma propuesta’, los docentes propugnan la ‘reforma acontecimien-
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to’, que «irrumpe desde arriba, y desde afuera, y que viene a instalarse
como tarea a cumplir mas que a crear o a recrear en el dia a dia en su
trabajo en el aula y en la escuela. [...] Mds que antinomias se trata de
continuos con una amplia variedad de posiciones y matices entre un polo
yotro. [El valor de las reformas] depende de qué se entienda por tal, de
coémo se llevaacabo, y como parte de qué paquete de politicas» (pp. 276-
277).

Si bien las reformas buscan ampliar la cobertura, avanzar en la
equidad y mejorar la calidad, los caminos para adelantarlas poco tienen
que ver con las maneras de hacer la vida cotidiana de las escuelas. «La
‘reforma tradicional’ ha mostrado su fracaso. Tras varias décadas de
reformas educativas la escuela tradicional —las creencias, relaciones y
practicas que las sostienen— sigue fundamentalmente en pie, igual que
los problemas asociados a ésta» (Ibid: 290). El desconocimiento de las
condiciones escolares concretas y de la vida de los maestros, quienes
estan viviendo un proceso de «desvalorizacion de la profesion docente»
(Zibas, 1997: 126) parecen ser los elementos desencadenantes de la
escision entre las nuevas politicas y su aplicacion.

«En México, frente a la creciente pauperizacion de la actividad
docente, se ha ido imponiendo—para hacerla mas soportable— un nuevo
rol al maestro, con laganancia subjetiva que se ganaria otro estatus social
e institucional, pero sin el ingrediente sustancial para la generacidn de
saber en su ambito disciplinario, como son las tradiciones y grupos
consolidados. Hacer del docente un investigador, fue entonces una, entre
otras, de las orientaciones que han venido impactando de manera
importante la formacidn de profesores. [...] Sinembargo, y desde nuestra
mirada, la nueva perspectiva asumida por el sistema de formacién de
profesores no vino acompafiada de las estrategias necesarias para garan-
tizar su éxito, de tal manera que bajo las mismas condiciones de
infraestructura, institucionales y de recursos humanos (formacion de
formadores) se ha pretendido mantener esta orientacién» (Ducoing y
Serrano, 1996: 89-90).

La pauperizacién docente en la mayoria de los paises de
América Latina muestra una «contradiccidn entre la destruccién com-
probada de la carrera docente y la agenda politica» (Zibas, 1997: 127)
que afecta tanto las condiciones materiales de vida como la propia
percepcioén, lavaloracién social, la formacién cultural y la consolidacién
de una comunidad profesional. Los maestros dificilmente logran incor-
porar en sus vidas los avances de la humanidad, porque no alcanzan a
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apropiarselos culturalmente en su formacién y porque las condiciones
materiales en su ejercicio también les impiden disfrutarlos: los maestros
de los sectores populares estan a medio camino entre lainclusién en sus
sociedades y la exclusién ‘de facto’ que deben vivir.

La funcion fundamental que la sociedad le adjudica a la
educacion y a los maestros, particularmente a los maestros del sector
oficial y de la educacion privada para clases medias y populares, es la de
crear un sentido compartido de nacionalidad, que respetando las cultu-
ras regionales, posibilite generar una modernidad de las mentes que
incluya a los sectores populares en la vida contemporanea. Al confiarles
esta mision de primerisima importancia para la modernizacién de la
sociedad, les confiere los arreos de la modernidad académica, su
apariencia, puesto que se constituyen en un grupo profesional donde la
mayoria ostenta grados universitarios y postgrados, pero sin el almade la
academia, sin la formacién de su capacidad creativa, de la habilidad
critica para cuestionar hondamente su mundo, su entorno laboral, su
trabajo docente, e, inclusive, para reflexionar sobre su propia vida. Por
esoes unainclusion precaria, porque les concede los titulos, la confirma-
cién legal de su capacidad, pero les niega, a partir de la muy baja calidad
de su educacioén, su inclusién en la modernidad (Parra y Castafieda,
2001).

En consecuencia, los maestros que trabajan con los grupos
populares y con los sectores mas desprotegidos de las clases medias
deben luchar contraotra carade la paradoja: con las minimas herramien-
tas que les confiere esta inclusién precaria, con su trabajo y con su
manera de formar derivada de su vida, de su propia historia, intentan
incluirenlamodernidad a los estudiantes de clases populares que vienen
en su mayoria del mundo de la exclusién. Son maestros incluidos
precariamente, encargados de incluir a los excluidos.

Es paradojico que de los excluidos de la modernidad salgan los
maestros encargados de ensefiar a los jovenes de grupos populares la
modernidad en la escuela. La sociedad los incluye sélo precariamente y
les adjudica la funcion de incluir, de modernizar. ;Co6mo puede lograrse
de esta manera la construccién de una nacionalidad, de un sentido de
sociedad? ;Como pueden formar ciudadania los maestros con su vida?
Esta tension se siente en la vida cotidiana de los maestros y choca con su
deseo, su dedicacion y sus esfuerzos por construir desde la escuela una
vida mejor para las jévenes generaciones.
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Mediante el proceso de estratificacion del sistema escolar la
escuelay el trabajo de los maestros se transforman en un mecanismo de
inclusién precaria. La escuela urbana para las elites y las clases medias
es fundamentalmente privada y, en su mayoria, de alta calidad. Tal vez
su principal debilidad sea su separacién del conjunto del pais. Su intento
de formar dirigentes nacionales con una vision de clase excluye la
comprension y el compromiso con los no integrados, los excluidos; eso la
hace muy apta para la conservacion, pero poco eficaz para la moderniza-
cién del pais, paralageneracién de una ciudadania mas democratica. En
otro lugar estan la escuela oficial y la privada para los grupos populares,
con maestros salidos del mundo de la inclusién precaria, pobremente
formados en las normalesy en las facultades de educacién, que solamen-
te han logrado una modernidad precaria en cuanto al conocimiento, la
organizaciénsocial de lasescuelas, laideade ciudadaniaylastecnologias
de la modernidad. Por este camino la escuela y los maestros estan
formando unos ciudadanos para la modernidad y otros para permanecer
anclados entre la premodernidad o una modernidad precaria. Asi se llega
a la estratificacion de la calidad de la educacién, con lo que la justifica-
cién ética de la educacién democratica, ofrecer igualdad de oportunida-
des, se debilita notoriamente y se convierte en dar mas oportunidades a
los que ya las tienen. La educacién oficial y privada para los grupos
populares (con notables y valiosas excepciones) se transforma por tales
caminos en un mecanismo de inclusién precaria en la modernidad.

Algunos de estos factores permiten entender por qué las
innovaciones y las investigaciones que realizan los profesores en los
contextos escolares, ya sea que se inscriban en procesos propios de la
dindmica escolar o que obedezcan a ‘puestas en marcha’ de politicas de
reforma, presentan ciertos probl emas que sonrecurrentes. «Elcaracter
microestructural, la referencia a metodologias generales y didacticas
especificas» (Blanco y Messina, 2000: 108), la ausencia de reflexion o
construccion conceptual, o ladificultad para «construir conceptualmente
el objeto», la falta de argumentacién y coherencia en el discurso, la
recurrencia al ‘deber ser’ de la educacién sin relacién con el ser actual
(Ducoing y Serrano, 1996: 105), la ausencia de una visién holistica y
compleja del aula o de la institucién escolar, la inexistencia del sistema
educativo como contexto de referencia, el desconocimiento de la tradi-
cion investigativa o innovadora, el trabajo individual y la proclividad a
hacer recuentos exitosos carentes de perspectiva critica (Torres, 2000:
251-252).
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6. EL SENTIDO DE LA INNOVACION Y LA INVESTIGACION EN LA VIDA
DE LOS DOCENTES

Parece valido partir de la idea de que ya no es posible compren-
dery evaluar a los maestros tnicamente como docentes que ensefian un
area del saber, que dirigen una escuela, un nicleo o una zona escolar, o
gue hacen uso de practicas pedagégicas particulares. Es cada vez méas
urgente conocerlos como sujetos, como seres humanos complejos porta-
dores de una cultura particular y diferente, que transmiten a sus
discipulos no sélo formas de conocimiento escolar, materias, disciplinas,
sino también visiones del mundo, maneras de valorarse a si mismos y a
los otros, formas de relacionarse con los demas, de concebir y practicar
el podery laautoridad, de comprender la justiciay de resolver conflictos,
de participar en la sociedad, de amar, de comprender el mundo desde la
postmodernidad, la modernidad o desde la premodernidad. Ademas de
transmitir informacién, el maestro ensefa a vivir mientras convive con
sus estudiantes y sus colegas. EI maestro forma con su vida, con su
biografia, con lo que es como ser en sociedad, con su origen y sus luchas,
sus derrotas y sus conquistas, con las oportunidades -pocas o muchas-
que ha tenido y con la manera como las ha aprovechado; educa con su
manera de integrarse de forma plena o de manera precaria en la
modernidad, en los espacios de la sociedad o, dicho de manera mas
precisa, con las oportunidades reales que la sociedad le ofrece para
transformase en un ser moderno o con las que le niega o aparenta
brindarle.

Es importante saber quiénes son, cémo se representan, cémo
simbolizan y le dan sentido a sus vidas los docentes de finales del siglo
e inicios del milenio. Porque buena parte de lo que somos y de lo que
seremos dependera de quiénes son los maestros, de las oportunidades
reales que la sociedad les brinde para transformarse en maestros plenos,
participantes, modernos, que comprendan la naturaleza cambiante de la
sociedad contemporaneay sepan transmitir la convivencia, el disfrute de
la diversidad.

Desde esta perspectiva son pocos los estudios que se han
realizado en América Latina. En el caso colombiano, entre 1997 y 1999
(Parra, Castafieday col. 2001), se llev6 a cabo un estudio nacional sobre
la vida de los maestros, para el cual se realizaron setenta y tres relatos de
vida de maestros de tres generaciones: jOvenes, entre 19 y 30 afios; de
edad intermedia, entre 31 y 44 afios, y adultos de 45y mas, pertenecien-
tes a cuatro zonas del pais: maestros que trabajan en Bogota, maestros
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de la zona del Caribe, maestros negros de la zona del Pacifico y maestros
indigenas de algunas etnias del occidente: Embera-Chami, Paez,
Yanacona y Wounaan. Esto con el fin de mostrar la diversidad de vidas,
de circunstancias, de historias personales y educativas de los maestros.

Al hacer una lectura interpretativa, la historia que con mayor
claridad y fuerza cuenta las biografias de los maestros es lo que podria
llamarse la paradoja de la inclusion precaria.

Ademés de la estratificacion escolar comentada anteriormente,
dos fenémenos ejemplifican con claridad esta dindmica: las migraciones
y los cambios generacionales en la vida de los maestros. Los maestros son
grandes migrantes como efecto de su participacién en la modernizacion
del pais. Migran del campo a la ciudad en busca de educacién, de trabajo
o de seguridad contra la violencia. Migran entre instituciones educativas
con unaaltafrecuencia. Pero sus migraciones no constituyen en realidad
un mecanismo de movilidad social, de progreso y sobre todo de moder-
nizacién, debido a que se mantienen dentro del ambito del mundo
popular que no implica transformaciones sustanciales en moderniza-
cion: migran siempre dentro de la zona de modernidad precaria. Por otra
parte, el cambio profesional es muy lento en la vida de los maestros. Las
modificaciones significativas en sus posiciones ante la educacion y ante
la concepcidny la practica pedagégicas se manifiestan entre generacio-
nesy no dentro de una misma generacién. Por lo general, los maestros de
unageneracionven cambiarel mundo, laeducacién, el conocimiento, sin
que sus habilidades y formas de pensar cambien con ellos. Esta
impermeabilidad al cambio dentro de cada generacién sugiere preguntas
sobre la naturaleza de la formacién de los maestros y sobre la cultura
profesional del mundo educativo: ;Qué sucede con las instituciones
formadoras de maestros que no ensefian a aprender y que llevan a que la
educacion recibida en ellas se osifique para siempre? ;Qué sucede con
los programas de capacitacion a los que los maestros asisten frecuente-
mente si no son capaces de cambiar, de hacer mas modernos los
conocimientos y la organizacién social escolar? ;Qué se mueve dentro de
la cultura profesional que lleva a que cada generacién pierda la oportu-
nidad de cambiar, de transformarse como maestros, de vivir las evolucio-
nes del conocimiento y de la sociedad de manera activa? Tanto las
migraciones (que en procesos de modernizacién pueden llevar a movili-
dad social, a cambios en la vision del mundo) como la formacién
universitaria, los postgrados y la capacitacién (que deberian producir el
mismo efecto modernizador) pierden en la vida de los maestros su
potencialidad y se convierten en gestos formales que no modernizan la
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sustancia de la vida. Se transforman asi en mecanismos de inclusién
precaria.

De alguna manera, muchos de estos interrogantes pueden
responderse a través de la lectura en los contenidos de las biografias de
los maestros que dan cuenta de sus origenes sociales y de sus propias
experiencias escolares, de cara a las realidades de los contextos donde
han trabajado o trabajan actualmente.

En la propia naturaleza de la profesion hay respuestas pero
también nuevas preguntas, en cuanto los maestros viven una especie de
endogamia escolar, porque la profesiéon docente es experimentada como
parte esencial de su historia de vida. Los docentes pasan parte de su
infancia y de su juventud en una escuela, se forman como docentes en
otra, y trabajan también en instituciones educativas. Entonces, ;qué va
quedando de su experiencia a lo largo de su vida?, ;como afecta a su
desempefio profesional?, ;qué se reproduce?, ;qué varia?, ;qué tiene que
ver la formacién profesional cuando se sospecha que la fundamentacion
tedrica disciplinar y pedagégica y sus posibles nexos con la realidad
educativa son débiles?, ;qué tiene que ver el fendmeno de la endogamia
escolar con la construccion de la identidad profesional y con la compren-
sién de la cultura profesional?

A pesar de los obstaculos que estos fenémenos representan para
que la educacioén sea una de las vias para lograr la equidad social, y que
lleva a los docentes a reproducir, sin mucha pertinencia para las
realidades educativas actuales las practicas pedagégicas con las que
ellos fueron educados, en las biografias de algunos de los docentes
también puede leerse laotracara, aquella que posibilitaque los docentes
le otorguen sentido a su profesion.

Aunque en las biografias es claro que la carrera de docente
empieza a construirse desde lainfancia, en los suefios y proyecciones que
se tejen hacia el futuro, en el momento mismo en que se ingresa a la
escuela, cuando se realiza la formacion en las escuelas normales, en los
bachilleratos pedagégicos o en los estudios de licenciatura, sélo en el
primer trabajo como maestro, cuando se enfrenta la realidad educativa,
es cuando se concreta y prefigura en buena medida el estilo de trabajo
que se emprenda.

Como ejemplo, una docente de la generacién intermedia de la
zona del Caribe relata:
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«Mi primer trabajo como docente fue en una escuela rural de
Arjona. Yo aun no habia terminado mi bachillerato, y, la verdad, no
sabia qué queria hacer en la vida. Mi familia, por problemas
econdmicos y gracias a que un amigo del pueblo tenia un cargo
importante en la Gobernacién, me consiguié un puesto como
profesora rural. Llegar a la escuela era toda una odisea, pero como
yo tenia 16 afios lo tomaba como una aventura. Al principio me
daba pena con mis compafieras de trabajo, que eran mucho
mayores que yo y tenian varios afios de experiencia. Pero ellas
desde el primer momento se convirtieron en mis maestras. Todas
eran normalistas y se habian capacitado en el programa de Escuela
Nueva. Inmediatamente me explicaron la metodologia: el manejo
de las guias, el uso de los rincones de trabajo y la biblioteca, la
eleccion del gobierno escolar y me invitaban a las reuniones de los
nucleos de interaccion a los que asistian los profesores y directores
de todas las escuelas rurales de la region. Alli descubri que queria
dedicarme a la docencia con los nifios. Trabajé en esta escuela
durante 4 afos, llegué a ser simultadneamente la profesora de los
tres primeros grados y luego la directora de la escuela. [...] Diez
afios después, cuando inicié mi licenciatura en primaria, descubri
que el programa de Escuela Nueva habia surgido como una
innovacién educativa y que gracias a esta experiencia yo habia
aprendido a amar la docencia y habia descubierto que lo que mas
me gustaba en la vida era ensefiar a los nifios a leer y escribir. Por
eso hice lalicenciatura en primaria y todos los cursos de formacion m
qgue ofrecen a los docentes sobre lectoescritura. [...] Ahora que soy
directoraen unaescuela muy pobre de Cartagena, me he convertido
en una especie de tutora de las profesoras y profesores de primer
grado. Los nifios que tienen dificultades me los mandan a mi y ahi
mismo, en la rectoria, les doy las clases y siempre los saco
adelante. Este es un compromiso muy grande, y por €so compro
todos los libros y asisto a todos los eventos sobre el tema».

Por su parte, otros docentes relatan que cuando iniciaron en sus
instituciones educativas procesos de investigacion, el significado que le
asignaban a su labor docente se transformé por completo. Un docente de
la generacion joven de Bogota afirma:

«Como maestro apenas llevaba cuatro afios de experiencia y me
habia frustrado laimagen que los estudiantes tenian de las ciencias
sociales: una clase en donde el profesor dicta, hay que copiar y
sobre todo toca aprenderse de memoria una gran cantidad de
fechas, acontecimientos, personajes, lugares, siglas, alturas, cos-
tumbres, etc.; ese es un enorme listado, supremamente dificil de
aprender, que no tiene ninguna relacién con la realidad y que
carece de todo sentido para la vida; se trata simplemente de una
serie de contenidos que son «indispensables» para aprobar el afio
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escolar a mediano plazo, y para obtener buenos resultados en la
prueba del ICFES a largo plazo [Se refiere al examen de Estado que
se aplica en Colombia al finalizar la educaciéon medial. Nos
propusimos entonces un reto: crear conciencia en nuestros estu-
diantes de que las ciencias sociales son una serie de disciplinas
gue proporcionan un conjunto de elementos que les permiten ‘leer’
de una mejor forma su realidad y su vida. También nos propusimos
otro objetivo: aplicar algunos métodos de investigacién de las
ciencias sociales al trabajo desarrollado con los estudiantes en el
aula y fuera de ella, y buscar que comprendieran mas de cerca su
utilidad. La idea era desarrollar un proceso mediante el cual el
alumno escribiera su historia, la de su familia y la de su barrio, en
relacion constante y en forma paralela con los contenidos aborda-
dos en clase. Para lo anterior habia que darle otro enfoque al area;
optamos entonces por tomar dos decisiones. La primera consistio
en que la historia se convertiria en el eje de la clase, y, por ende,
enelejedel proyecto, I6gicamente sin ‘descuidar’ otras disciplinas
de gran utilidad en la interpretacién de la sociedad. La segunda se
fundamenté en que dicho eje se abordaria desde el presente hacia
el pasado, el cual nos permitiria, entre otras cosas, partir del
presente de los estudiantes, de su cotidianidad, de su mundo, para
abordar otros contextos en tiempos anteriores. Los estudiantes
escribian informes que tenian como momentos de trabajo los
siguientes: EL HOY (el presente del estudiante), Ml NACIMIENTO
(su autobiografia desde que nacié hasta el presente), EN BUSQUE-
DA DEL PASADO (la reconstruccion de la historia de sus padres),
PREHISTORIA FAMILIAR (las posibles indagaciones acerca de la
vida de sus abuelos) y EL FUTURO (las proyecciones que el alumno
hace de su vida y la de los suyos). Cada uno de los anteriores cinco
momentos de la vida del estudiante, tenia relaciéon con diversos
momentos de la historia del pais, de América Latina y del mundo.
[...] El involucrar la investigacion en nuestra labor pedagdgica
transformé por completo nuestra labor educativa, nuestras budsque-
das intelectuales y nuestra percepcién de los alumnos, de la
escuela y del pais. Tuvimos que tomar talleres de escritura para
poder orientar a nuestros alumnos, aprendimos a utilizar el compu-
tador porque nosotros también teniamos que escribir nuestras
propias historias. Realizamos talleres de prensa para dar a conocer
los resultados del proyecto, talleres sobre documentos y su respec-
tiva descripcién y anélisis. Durante el proyecto surgid la necesidad
de realizar un taller sobre fotografia; obviamente, nos tocé recibir
asesoria de algunos compafieros y amigos sobre este proceso.
También realizamos cine-foros, en donde los videos y las peliculas
nos permitian desarrollar en los estudiantes algunas habilidades
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para interpretar y analizar este tipo de fuentes desde las ciencias
sociales [...]».

De los relatos anteriores vale la pena resaltar algunos aspectos
que enriquecen y dan sentido a la vida personal, profesional, intelectual
y social de los docentes: descubrir una opcién de desarrollo profesional
y personal; cambio de sentido de las relaciones con el conocimiento,
tanto para los estudiantes como para los docentes; posibilidad de
involucrar la légica de la investigacion a los procesos pedagogicos, y
desarrollar habilidades investigativas en los estudiantes y en los docen-
tes; constitucién de equipos de trabajo alrededor de un propdsito comun;
ampliacién de la perspectiva disciplinar y pedagdgica, y conexion de la
vida escolar con la realidad social y la propia vida de los docentes y los
estudiantes.

Es evidente, entonces, la importancia que tiene para la profe-
sion docente y para la construccion de sujetos individuales y sociales el
hecho de formar parte de una innovacién educativa o el poder involucrar
la investigacion como parte del trabajo educativo, aunque dicha investi-
gacién no cumpla con los canones académicos y cientificos que se han
discutido a lo largo de este texto.

Podria pensarse que el significado que tiene para los docentes
poder participar en procesos de innovacién y de investigacion que tienen
lugar en la cotidianidad escolar llena en gran medida los vacios en la
formacion, pero, sobre todo, incita a la busqueda auténoma de nuevos
caminos pedagogicos e induce a un cambio en las mentalidades, en las
representaciones y en los estereotipos que manejan los docentes de si
mismos, de su profesién y de la escuela. De igual manera, posibilita el
desarrollo de la capacidad critica, la autorreflexion y la interpretacion de
sus practicas pedagégicas, la comprensién del mundo en que viven, todo
esto como manera de creacion de conciencia sobre si mismos y sobre su
trabajo docente.

Sibienalos maestros se les haresponsabilizado de la ineficacia
del sistema educativo, de no estar formando ciudadanos democraticos,
sujetos competitivos individual y socialmente, debe reconocerse que ni
el Estado ni las instituciones encargadas de su formacién los han tenido
en cuenta como individuos, no han considerado sus biografias, su
conciencia individual y social, su afectividad, su complejidad como seres
humanos, en el momento de pensar los lineamientos de politicas de
formacién docente y las politicas educativas en general.
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De alguna manera esta situacién se refleja en las disquisiciones
y valoraciones que se hacen acerca de la importancia de las investigacio-
nes y de las innovaciones realizadas por los profesores en el contexto
escolar. Parece ser que, a pesar de ser fundamentalesy significativas para
la vida personal y profesional de los docentes, no son tenidas en cuenta
en las decisiones politicas que tienen que ver con su formacion inicial y
permanente, y menos con los incentivos socialesy las politicas salariales.

7. APUNTES PARA UNA DISCUSION

Las lineas precedentes dejan entrever ciertasituacion esquizoide
entre los discursos y las préacticas, entre lo macro y lo micro, y entre el
saber sobre educacion y el saber educativo. Frente a la importancia que
todos los documentos, tanto tedricos como de politica, sefialan a la
innovacién y la investigacion adelantadas por los docentes en ejercicio,
y laurgencia de formar a los profesores en las competencias para generar
conocimiento pedagégicoy educativo, no existen condiciones reales para
llevar a cabo estas labores en las universidades y en las escuelas. De otra
parte, los trabajos que dan cuenta de la participacién de los profesores
en innovaciones o en investigaciones centran su mirada en las practicas
mismas, en sus procesosy resultados, pero ocultan las condiciones en las
cuales estos proyectos se adelantany lareflexién sobre los sujetos que las
llevan a cabo. Esta mirada de ‘accién sin sujeto’, muy propia de los
sistemas productivos contemporaneos, equivale a una exclusion o elimi-
nacion del otro, y tiene al menos dos efectos «perversos»: de una parte,
impide ver las condiciones necesarias para adelantar los cambios, que no
son posibles sin los maestros; de otra, el desconocimiento de las vidas de
los docentes se interpone en las posibilidades de comunicacién genuina
entre los diversos actores (tedricos, politicos y profesores), haciendo
imposible la formacién de un ‘intelectual de base’ que pueda generar
conocimiento tedrico valido para la practica cotidiana.

Si bien es deseable que los maestros hagan investigacién y se
comprometan con procesos de innovacién, ;qué conocimiento deben
producir?, ;qué condiciones se requieren para originar un conocimiento
de caracter ‘profesional’?, ;estan dispuestas las autoridades, los intelec-
tuales y las universidades a participar junto a los maestros en la
construccién de un estatuto que dé carta de ciudadania a la actividad
investigadora e innovadora de los docentes?, ;jel saber producido desde
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la base podra convertirse en saber tedrico que sirva de criterio para
orientar la reflexién y la busqueda de sentido a la propia practica?

A manera de invitacién provocadora proponemos a los lectores
algunos temas para el debate sobre un asunto que alin no tiene consenso
entre los sectores interesados: profesores, intelectuales y politicos.
Expondremos algunas de las ideas que compartimos sobre aspectos
generales, para que, ubicando la perspectiva desde la cual hablamos, se
puedan entender y debatir las propuestas que hacemos.

Entendemos la educacion como un instrumento indispensable
para que lahumanidad pueda progresar hacia los ideales de paz, libertad
y justicia social; como el medio por el cual la cultura se perpetia y se
recreay los individuos se hacen sujetos; y como el camino para desarrollar
competencias y fortalecer las identidades. En consecuencia, cada acto
educativoes un momentode encuentroentresujetos que interactiian con
propoésitos de crecimiento humano y no puede reducirse a procesos
técnicos o estratégicos con fines predeterminados por uno de los agentes
0 por agentes externos: se construye en la accion misma que es posible
reconocer mediante la reflexion, el dialogo y el analisis documentado.

Las escuelas, como puntos privilegiados de estos encuentros,
son lugares publicos donde los estudiantes aprenden los conocimientos
y las habilidades necesarios para vivir en una auténtica democracia, y
donde los maestros aprenden a ser maestros. Las escuelas no son
extensiones del lugar de trabajo o instituciones de vanguardia en la
batallade los mercados internacionales; como esferas publicas democra-
ticas, se construyen en torno a formas de investigaciéon critica que
ennoblecen el dialogo significativo y la iniciativa humana.

La profesion docente articula el oficio de ensefar y la practica
de educar. De una parte, a través del encuentro intersubjetivo con el
conocimiento que convoca a estudiantes y profesores al aula, se comu-
nica un saber y se promueven competencias para su dominio; de otra, el
dialogo y el trabajo compartido hacen posible el reconocimiento mutuo
entre los participantes, asi como el intercambio de identidades que los
enriqueceny construyen. Para que estos encuentros sean genuinos, no es
posible que se acomoden a reglas preestablecidas; de ser asi, se reduci-
rian a simulacros de comunicaciéon humana o a actuaciones falsas. Por
tanto, el oficio no puede limitarse al dominio de principios o de técnicas
gue se aplican; tampoco a un ejercicio aleatorio que se inventa en cada
momento o a unaestrategia para lograr resultados: exige que se construya
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sobre el saber que procede de la experiencia sometida a discusioén y
critica. Este saber fundante, que se denomina pedagogia, es también
susceptible de serorganizadoteéricamentey de ser puestoencirculacién
para ser estudiado y debatido por quienes se preparan para la vida
profesional y por quienes buscan significados diversos a sus practicas.

En cuanto el saber pedagégico es un saber que se construye
‘desde adentro’, son los docentes quienes, como intelectuales, deben
generar las teorias pedagogicas; en consecuencia, excluirlos de la pro-
duccién del nuevo conocimiento y relegarlos tan sélo a la produccién del
‘discurso reproductivo’ es reducirlos a una funcién instrumental. Es
distinto reconocer que las condiciones actuales no son favorables porque
la formacién inicial y permanente no brinda las oportunidades para la
preparacion en un ejercicio intelectual riguroso, porque las instituciones
escolares no estan pensadas para la investigacion, porque las sociedades
no han incluido a los maestros, los han incluido precariamente en la
modernidad, que afirmar que la produccién de conocimiento no consti-
tuye parte sustancial de la profesién o que los docentes sean incapaces
‘por definicion’ para producirlo. La exclusién, hecha por algunos intelec-
tuales o gestores de politicas, s6lo desvela una lucha de poder, y afecta
poderosamente las posibilidades de cambios profundos en la educacién.

El saber educativo, y méas concretamente el saber pedagégico,
no pueden ser considerados tampoco como un territorio exclusivo de
algln agente, pues su naturaleza compleja, que involucra relaciones
intersubjetivas en contextos determinados, requiere construccionesigual-
mente complejas que hagan posible la creacion de objetos de investiga-
cién y de propuestas de innovacién que articulen las practicas del aula
con el contexto institucional y el entramado del sistema. Para ello se
requiere que tradiciones venidas de diversas disciplinas, con un espiritu
abierto que las trascienda, participen en los procesos de comprensién y
transformacién de las practicas educativas.

Laformacién de los docentes no puede reducirse al aprendizaje
de unos contenidos disciplinares para ser ensefiados, a unos elementos
culturales descontextualizados, y a unos principios pedagégicosy didacticos
que deben ser aprendidos para aplicarlos. La formacién disciplinar tiene
como propédsito que el docente se apropie de las gramaticas basicas de
un campo del saber y se prepare en los rituales de su produccién. De esa
manera podra compartir luego con sus estudiantes las légicas historicas
de construccién del conocimiento (cientifico, técnico, artistico, filoséfi-
co, etc.) y no sélo de los resultados. La formacion en los aspectos
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educativos y pedagogicos se fundamentara en las propuestas que los
profesores de las universidades hagan para producirlos, es decir, en las
dinamicas de reflexion de sus propias practicas, en la discusion y critica
argumentadayen laproduccién deteoria: lainvestigacidony lainnovacion
de las agencias de formacion seran condiciones sine qua non para formar
en una tradicién de pensamiento educativo. La formacién contextual,
permitird al estudiante-maestro reconocer los @mbitos en los que se
mueve y movera como profesional, y hallar significado a hechos que alli
encuentra: la doble perspectiva tedrica y de lectura de los entornos
préximos lo hara sensible al reconocimiento de lo cotidiano como fuente
de saber y le exigira recurrir a los origenes de diversas teorias para dar
significado a los hechos.

Las universidades, sobre todo aquellas de mayor solidez y
reconocimiento, son las llamadas a liderar la formacién de comunidades
académicas con intelectuales de primera linea que ‘pisen escuela’ y
urdanrelaciones de interlocucién y cooperacion genuinas con los docen-
tes, para producir y recontextualizar los saberes. La creacion de progra-
mas de postgrado, sobre todo maestrias y doctorados para que los
profesores accedan a ellos, y la consolidacién de proyectos compartidos
de innovacién-investigacion en el mundo escolar mediante los cuales se
pongan en practica dinamicas de educacién permanente —de unos y
otros—, son caminos que deben impulsarse, pues no es posible generar
teorias validas desde supuestos de ‘alta estirpe intelectual’, pero con
desconocimiento de la vida escolar.

Los docentes, individualmente y como colectividad, no pueden
eximirse de su responsabilidad intelectual puesto que la conformacién
de comunidad profesional es posible Gnicamente con la participacion
activade sus miembros instituyentes. Como debe reconocerse la existen-
ciade luchas porel poder, se hace necesario exigir una formaciénrigurosa
y del mas alto nivel académico, a la vez que se presiona con la produccién
intelectual de calidad la posibilidad de ser reconocido en las comunida-
des de intelectuales y se busca que puedan realizarse estas tareas como
parte de la practica pedagoégica en las escuelas, pues seria insensato que
fuera necesario abandonar la practica de base para posicionarse como
intelectual. Lacreaciony consolidacién de colectivos, tanto dentro de las
escuelas como en otros ambitos, que permitan la interlocucion y la
cooperacion entre colegasy con otros intelectuales, es también necesaria
para encontrar pares y someter la produccion a la critica que cualifique.
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Las instituciones escolares, pensadas como ‘casas de estudio’
y no como ‘casas de ensefianza’, son los lugares propios de produccién
del saber pedagégico. La organizacion de equipos de maestros y directi-
vosS —que en la mayoria de los paises de Iberoamérica son docentes de
origen— y su compromiso para que la autonomia declarada en las
politicas se convierta en realidad, son condiciones necesarias para que la
produccioén intelectual de los profesores sea reconocida como parte de la
actividad docente. La sobrecarga que hoy representa para un docente
involucrarse en procesos de innovacion o investigaciéon debe dar paso a
formas de organizacién que aprendan a dimensionar el trabajo produc-
tivo, a visibilizarlo y a reconocerlo como parte del ejercicio profesional.

Desde esta perspectiva, pensar politicas educativas integrales
dirigidas al personal docente se constituye en una exigencianosélo desde
el punto devistamacrosocial o institucional, sinotambién desde el punto
de vista del docente como sujeto. Las biografias de los maestros y los
debates sobre su estatuto intelectual nos muestran que la oferta educa-
tivay las politicas disefiadas para constituir e integrar la profesién en sus
dimensiones intelectual, personal y social se expresan finalmente me-
diante experiencias curriculares y el desempefio de funciones en la vida
cotidianade laescuela, las cuales, parad6jicamente, son subvaloradas en
la mayoria de los casos.

Se hace necesario que los gestores de politica, losreformadores,
los administradores de diferentes nivelesy los supervisores, comprendan
que las transformaciones buscadas con sus directrices sélo seran posi-
bles si se logra un compromiso profundo por parte de los profesores.
Identificar las innovaciones y las investigaciones que se adelantan,
construir con sus autores criterios de calidad, validez y pertinencia, y
buscar formas efectivas de estimulo con miras a su consolidaciéon y
generacién de ganancias sociales que vayan mas alla del ambito
institucional o local, requieren de un cambio de postura frente a los
docentes, pues aunque se cree que ellos tienen una ‘proverbial resisten-
cia al cambio’, esta imagen niega el trabajo comprometido y el papel
proactivo que han representado los profesores innovadores y los investi-
gadores para la region. Basta recorrer los cientos de innovaciones para
saber que lagran mayoria nace del &mbito microy sélotrasciende cuando
los administradores del sistema logran reconocerlos como intelectuales.

La construccion de ‘sujetos investigadores’ se da en concomi-
tancia con la construccion de ‘objetos de investigacion’, con lo cual no es
posible formar investigadores en instituciones que no hacen investiga-
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cién. Tanto la escuela como la universidad requieren de escenarios que
permitan a los sujetos descentrarse por medio de procesos de comunica-
cién, dialogo, debate argumentado, lectura y escritura compartidas,
procesos que deben tener legitimidad institucional, alguna permanencia
en el tiempo y proyeccion local, regional o nacional (Acevedo y otros). El
descentramiento que hace posible la pregunta por la propia préactica
revierte no séloen nuevos recentramientos, sino que posibilita el encuen-
tro con los otros y el avance en los conocimientos.

La educacién es parte de la esencia social y corresponde a las
diversas agencias educadoras construir en cada épocay en cada lugar su
propia identidad, la cual se define entre la continuidad y la ruptura, y
entre la existencia propiay su sentido social. La escuela, tan cuestionada
hoy, requiere con urgencia que sus actores, en dialogo con otros agentes
sociales, busquen y construyan nuevos sentidos y funciones sociales. La
puesta en marcha de mecanismos concretos con altos niveles de exigen-
ciaqueregulen ladedicacion de los profesores a proyectos de innovacion
e investigacién, acompafiados de un ejercicio real de la autonomia
escolar, lasfacilidades paraque los docentes accedan aeducaciéon dealto
nivel, el reconocimiento académico, profesional, social, econémico y
laboral de la produccién de conocimiento educativo y pedagégico, son
condiciones para que la escuela no desaparezcay para que los docentes
lideren sus cambios.

Esta misién sera posible si ampliamos el horizonte de miraday
de escucha para hacer visibles a los maestros y maestras, si los recono-
cemos como sujetos que urden dia a dia una vida y, dependiendo de la
manera como ellos y ellas lo hagan, asi sera la educacién que brinden a
‘sus’ estudiantes.
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