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RESUMEN

La dltima década del siglo XX tiene para las escuel as normales de Colombia un significado
especial, debido alos procesos de restructuracion que buscaron darle una nuevafisonomiaa
la institucion pedagdgica de mayor raigambre historica del pais. La restructuracién de las
escuelas normales consignada en la Ley 115 represento para las escuelas normales del pais
un triunfo, en tanto que las reconocia como instituciones para la formacion de maestros, sin
embargo, también ocasiond en ellas grandes remesones y retos que aln no terminan de

consolidarse.

Por otra parte, en los afios transcurridos del siglo XXI se ha vivido un aumento de los
discursos educativos nacionales e internacionales, que reacomodan en la escena publicalas
politicas anudadas a la calidad de la educacion, marco en el cual la evaluacion de las
instituciones y sus procesos son inscritos en la politica educativa de carécter estatal. En este
contexto laformacion de maestros, sus saberes, habilidades y procesos, es puestaen el centro
de las politicas publicas en tanto que se constituye en punto nodal de las transformaciones
educativas erigidas parala competenciaglobal. Desde este campo de ideas, |0s procesos de
acreditacion alos que deben someterse las escuelas normales a la vez que ponen en tension
su existencia, colocan en escena criterios de calidad ante | os cual es | os entes gubernamental es
no asumen acciones en la generacion de condiciones de posibilidad, pero actlan como

dispositivos de conduccion de los procesos institucional es.

El trabagjo investigativo aborda las escuelas normales de Colombia desde los discursos que
se han constituido en torno a los procesos de restructuracion y acreditacion de estas
instituciones. En este sentido acude a andlisis histérico como herramienta para visibilizar
las fuerzas, los saberes y las tensiones que la han configurado y las condiciones en las cuales
ha sido cuestionada su validez en e campo de la formacién de maestros en el pais. Este
andlisis, en el trayecto metodol 6gico se apoya en rasgos arqueol 6gi cos —geneal bgicos para el
andisis documental y testimonial, y en las herramientas conceptuales. saber pedagdgico,
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horizonte conceptual de la pedagogia, memoria activa-memoria colectiva de saber
pedagdgico, ensefianza, formacién, practica pedagégica, dispositivo formativo comprensivo
y campo conceptua y narrativo de la pedagogia.

Palabras claves: escuela normal, formacion de maestros, tensiones, discursos, resistencia,

reestructuracion, campo, apropiacion, historia, calidad de la educacién, saber pedagdgico.

HISTORICAL PANORAMA, POLITICS AND RESISTANCES: RESTRUCTURING
AND ACCREDITATION OF NORMAL COLOMBIAN SCHOOLS

SUMMARY

For the normal schools of Colombia the last decade of the twentieth century has a special
meaning due to the restructuring processes that sought to give a new physiognomy to the
pedagogical institution of greater historical roots of the country. The restructuring of normal
schools, established by Law 115, represented a triumph for the country's normal schools,
recognizing them as institutions for the training of teachers. It caused great movements and

challenges that are still consolidating and evolving today.

On the other hand, in the intervening years of the 21st century, there has been an increasein
national and international educational discourses. These discourses rearrange the policies
linked to the quality of education in the public arena, in which the evaluation of institutions
and their processes are inscribed in state educational policy. In this context, the formation of
teachers, their knowledge, skills and processes, is placed at the center of public policies
insofar as it constitutes the nodal point of the educational transformations erected for global
competition. From this field of ideas, the accreditation processes to which normal schools
must be subjected, while putting their existence in jeopardy, place quality criteria before
which governmental entities do not take action in the generation of conditions for possible

success, but act as devices for conducting institutional processes.
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This research addresses the normal schools of Colombia from the discourses that have been
constituted around the processes of restructuring and accreditation of these institutions. In
this sense, it uses historical analysis as atool to visualize the forces, the knowledge and the
tensions that have shaped it and the conditions in which its validity in the field of teacher
training in the country has been questioned. This analysis, in the methodological path, is
based on archaeol ogical-geneal ogical traitsfor documentary and testimonial analysis, and on
conceptual tools: pedagogical knowledge, conceptual horizon of pedagogy, active memory-
collective memory of pedagogical knowledge, teaching, training, pedagogical practice,

comprehensive training device, and the conceptual and narrative field of pedagogy.

Key words: normal school, teacher training, tensions, discourses, resistance, restructuring,
field, appropriation, history, quality of education, pedagogical knowledge
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PRESENTACION

El siglo XX fue para las escuelas normales de Colombia un tiempo de fuertes
cuestionamientos, desde diferentes posiciones politicas y pedagdgicas provenientes de las
élitesintelectualesy los gobiernos, las cual es produjeron situaciones de crisisy un sin nimero
dereformas ante las cual es|as escuel as normal es permaneci eron mayoritariamente en calidad
de pacientes’. De manera especial la década del noventa represent6 para las normales del
pais un momento de profundo significado en su historia, que aunque significo ladesaparicion
de una gran cantidad de €llas, 66 escuelas normales fueron suprimidas en e proceso, por
primera vez en su trayectoria histérica y pedagdgica fueron capaces de generar un intenso

movimiento desde ellas mismas en torno ala reestructuracion de sus formas de existencia

No obstante, a veintitrés afios de este proceso (1993-2016)2, momento en el cual se anuncian
nuevos cambios en | as politicas de formacién de maestros, no solo esimportante preguntarse
por las transformaciones que se han generado en estas instituciones, las condiciones en las
que se dieron, los discursos que circularon y circulan en relacion con estos procesos, y las

relaciones que establecen estos procesos y discursos con planteamientos y politicas

! Las escuelas normales durante gran parte del siglo XX se encontraron en una situacién de
cuestionamiento desde diferentes posiciones; por ejemplo, en la segunda década del siglo los intelectuales
cercanos a las pedagogias activas (Nieto Caballero, P. P. Betancourt, entre otros) desarrollaron una labor
profunda de critica a las escuelas normales, en la década del 30 muchas de ellas fueron cerradas vy las
facultades de educacién y el Instituto de Pedagogia emergen sobre estos cuestionamientos. En la segunda
mitad del siglo diferentes estudios internacionales las ubican como una institucién en tela de juicio: La Mision
Lebrev (1954-1956 (Helg, Aline. 2005: 238-240), La Misidn Francesa (1968), Mision de la UNESCO-MEN (1978),
entre otras. El primer capitulo tiene como objeto profundizar en este tema.

2 El trabajo de andlisis de los procesos de reestructuracién y acreditacién los ubicamos desde
principios de la década del 90, cuando se inicia la gestacidn, al interior de las escuelas normales, de un espiritu
por impedir la desaparicidon de estas instituciones en tanto que, en especial en las zonas mas retiradas,
cumplian una funcion cultural y social para los pobladores de sus regiones, proceso que tiene su maximo grado
de visibilidad en la Marcha a Bogotd de 1993.

11
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internacionales, Sino que asu vez, estos interrogantes solo pueden encontrar sentido si son
ubicados en el contexto de la historiade |as précticas pedagdgi cas de formaci én de maestros,
s serelacionan con |os procesos historicos que han sufrido estas instituciones en Colombia,
en este sentido es necesario plantearse cuestionamientos que abarquen la especificidad de las
escuelas normales y sus procesos de constitucion: ¢Qué son las escuelas normales?, ¢cudles
son las condiciones que han marcado su presencia en la formacién de maestros en € pais?;
¢Cuales son las circunstancias en las que surgen los cuestionamientos a la calidad de las
escuelas normales? ¢Qué relaciones establecen las posiciones que de manera reiterada
cuestionaron lavalidez de las escuelas normales en el siglo XX? Estas preguntas convocan
la problematizacién de lo que ha sido el maestro de educacion primaria en nuestro pais, y

las instituciones encargadas de su formacion.

La relacion entre los procesos de reestructuracion y acreditacion con la historia de estas
instituciones tiene sentido en tanto se mira el pasado desde las preguntas del hoy, es decir se
entiende la historia como un taller donde se producen conceptos, experiencias y luchas. La
historia es un escenario necesario para la construccion del presente, en el cua concurren
expresiones de los hitos historicos de la formacion normalista que se retoman desde €l siglo
XX hastalaactualidad. La historiaopera como unacondicion de posibilidad de los procesos
desarrollados a partir de la década del 90 en las normales y sus formas de resistencia. Estas
condiciones se entienden no como determinaciones sino como conjunto de relaciones donde
ciertos acontecimientos pueden ser no posibles. Desde este panorama, €l recurrir alos hitos
histéricos que han atravesado a las escuelas normales permite comprender |0s procesos de
reestructuracion y acreditacion en su complejidad y particularidad historica, en tanto que es
desde los problemas del presente que acudimos a la historia para comprender |as dinamicas
que han influido en laEscuela Normal, € significado de estasinstitucionesy de sus procesos

paralaformacion de maestrosy el campo pedagdgico en € pais.

No obstante, en la actualidad es imposible elaborar un estudio sobre las instituciones
formadoras de maestros sin tener en cuenta la emergencia de un discurso internacional
configurado desde los grandes organismos internacionales, € Banco Mundia, la

Organizacion de las Naciones Unidas (ONU) y la Organizacion para la Cooperacion y €l
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Desarrollo Econdmicos (OCDE)3, entre otros, los cuales han hecho de la educacion y por
supuesto de la formacion docente objetos centrales de sus debates y politicas. Desde este
contexto complgjo, una de las caracteristicas més inquietantes de estos discursos es la
dependencia de la educacién de | as politicas macro-econdémicas transnacionales y los fuertes
efectos que genera en &mbitos sociales, como es la configuracion de nuevas formas de
relacion entre sociedad y Estado.

Entre las expresiones mas visibles de estos discursos se encuentra la expansion de politicas
internacionales de evaluacion centradas en la medicion y la estadistica, en cuyos efectos se
coloca la accién transformadora por la calidad educativa. La emergencia mundia de las
pruebas estandarizadas de medicion de la calidad de la educacion ha tenido como correlato
un fuerte cuestionamiento a los procesos de |os paises que han venido ocupando posiciones
desventgjosas en dichas evaluaciones, tal es el caso de Colombia. En € marco de estas
politicas laformacion de los maestros ha sido designada en |os discursos gubernamentales y
de los especialistas como epicentro de las causas que impiden mejores posiciones en estos
certamenes de evaluacion. Es decir, las précticas evaluativas de la calidad educativa, que se
han generalizado en las Ultimas décadas, han coadyuvado a ubicar las instituciones
formadoras de maestros en objetos de la discusion publicay por supuesto de las politicas de
reforma educativa. Lo anterior, en tanto que de manera paraddjica, “la educacion del
profesorado tiene e honor de ser al mismo tiempo el peor problema y la mejor solucion”
(Fullan, M. 2002:122).

Es importante focalizar la mirada en las Escuelas Normales, instituciones que fueron en €
siglo X1X y las primeras décadas del XX, las encargadas de la formacion de los maestros en
gran parte de los paises de Europa, Asia y América, pero que en € marco de los

reguerimientos de la economia y los variados procesos politicos, pedagdgicos, culturales y

3 Desde la solicitud del presiente Juan Manuel Santos a la OCDE de estudiar el ingreso de Colombia a
este organismo, enero de 2011(El Tiempo. Redaccion economia y negocios. Marzo 8 de 2016. P. 8) las politicas
emanadas por esta corporacidon han tenido mayor preponderancia en la vida nacional.
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sociales que rodearon los sistemas educativos durante del siglo XX, han sufrido fuertes
transformaciones o han desaparecido del ambito de laformacion de maestros. En los paises
donde subsisten, como en México y Colombia, las tensiones generadas entre los actuales
discursos hegemonicos y los paradigmas pedagogicos sobre los cuales se cimentd la
formacién normalista (finales de siglo X1X y primeramitad del XX), ubican alas normales
como espacios donde se cruzan una serie de tensiones en torno ala formacion de maestros®.

Hoy cuando desde las politicas de calidad, el magisterio y las instituciones de formacién de
maestros, en especial las escuelas normales, son sefialadas como los espacios de donde
provienen las causas de las deficiencias, es necesario un andlisis historico que posibilite mirar
al maestro, las normales'y las politicas que sobre €ellas ha girado para comprender no sblo
las condiciones politicas, econdmicas e ideoldgicas en las cuaes han sobrevivido durante
196 afios, sino también paraindagar por sus aportes, fortalezasy herencias. Esdecir, setrata
de reconocer los rasgos de la tradicion normalista en €l pais, expresados en su arraigo
territorial, en la capacidad de concitar €l deseo por la ensefianza, en la creacion de una
disposicion corporal y de saber hacia la didactica, de manera que permitan pensar la
diferencia, los bordes desde donde plantear opciones de mayor raigambre humanista y

pedagdgica en € debate sobre la formacién de maestros y la calidad de la educacion.

Este trabgo no pretende elaborar grandes conceptos o invalidar otros puntos de vista,
pretende tan solo mostrar un panoramalleno de conflictosy tensiones, politicas, econémicas,

4 Al respecto son dicientes las percepciones del profesor mexicano Delfino Teutli Colorado, docente
de la Benemérita Escuela Normal Veracruzana “Enrique A. Bétsamen” y miembro de la Academia Mexicana
de Educacién, quien afirma que en su pais se han vuelto corrientes expresiones nuevas para referirse a las
nuevas realidades del Normalismo mexicano:” “Las Normales bajo la lupa”; “El Normalismo en el ojo del
huracdn”; “Las Normales en el callejon sin salida”; "El Normalismo tocando fondo”; “Las Normales en la mira”;
"El Normalismo en jaque”; “Normalismo en crisis”;“Las Normales cuesta abajo”; “El Normalismo en agonia”;
”Las Normales en el filo de la navaja”; “El Normalismo bajo ataque”; "El Normalismo en estado de
emergencia”; “Sombras del Normalismo”; “Normales, en foco rojo”; “Normalismo en la coyuntura politica”;
“Las Normales acorraladas”; “El Normalismo en la encrucijada”. Asi mismo, agrega “’Por eso ya no solo fuera
de las Normales, sino en el interior mismo de algunas de ellas, es comun escuchar que quienes defendemos
al Normalismo lo hacemos por retréogrados, pre modernos y por nostalgia, romanticismo o sentimentalismo
(2011:211) Plaza y Valdés Editores.
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pedagdgicas, ideoldgicas y culturales gue han aportado a configurar 10 que son las escuelas
normales hoy en Colombia. Ademés, pretende mostrar las fortalezas de la tradicidn
normalistaen el pais, susluchas, suscrisisy sus proyecciones en €l horizonte delaformacion
de maestros y maestras paralos nifiosy las nifias. Por estarazon este trabajo se apoyaen las
potencias donadas por e campo pedagdgico e intelectual que han indagado y contribuido a
hacer visible al maestro y el saber pedagdgico, desde las problematicas actual es.

En este sentido, escudrifia en los momentos histéricos, en las voces de personajes pasados y
actuales paraposar lamiradaenlolocal, en lo cotidiano, donde las voces de | os protagonistas
nos permiten construir otras miradas més alla de la rigidez y la retérica de los discursos
formales. El apelar alahistoriade las escuelas normales y alos discursos que en 'y sobre ella
hoy circulan, se convierte en una necesidad para comprender 1a escuela normal del presente
y para construir unavision de la validez o no de su existencia en e campo de la formacién
de maestros, desde una perspectiva pedagdgica para un proyecto propio de pais. Es decir, el
pretender acercarse a posibles respuesta, y a formular nuevas preguntas define el vigje por
los huellas sobre |o que han sido estas instituciones, sus busgquedas y fracasos, sus formas de
existenciay susinvisibles marchas, pero sobretodo implicarecurrir alos documentos, como
registros que posibilitan hacer visibles la diferencia, |as conexiones que se establecen en las
relaciones de saber poder que emergen en las précticas sociales, en tanto que problematizar
los discursos requiere de poner en tension lo dicho, parainterrogarlo, interpelarlo y colocarlo
en el marco de las condiciones que lo hicieron posible. La historia, desde esta perspectiva
deandlisis, en su dinamica posibilitarelativizar |os sefialamientos, visibilizar |as condiciones
de posibilidad, los discursos, conflictos y tensiones, a la vez que saca a la luz los saberes
ocultos o marginalizados que no han hecho parte de los discursos hegemonicos, ni de los
diagnosticos que han circulado, los cuales descargan todas las deficiencias en € maestro y

SuS instituciones.

Desde estos puntos de vista esbozados, este trabagjo de investigacion se apoya en la historia,
como lo plantea Olga Lucia Zuluaga (2006), como €l espgjo en € cual es posible visibilizar
las fortalezas, obstaculos y limitaciones que han aportado a la constitucion del maestro, sus

saberes y las formas institucionales que se han ocupado de su figuracion histérica. Asi
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mismo, €l andlisis de |los discursos contemporaneos y las voces de |os protagonistas de estas
instituciones se alinan a la problematicidad que la historia del presente plantea, para ofrecer
un espacio desde el cual es posible pensar laformacion de maestros y la calidad educativa, y

relativizar |os discursos contemporaneos en su novedad y sus profecias de progreso.

Desde estas pretensiones € panorama histérico no se configura como secuencia Siho méas
bien como fragmentos, como cuadros pictéricos que expresan momentos, hitos de
significancia en ese compleo marco de la historicidad de estas instituciones. Un hito es una
mirada en perspectiva, uno de los panoramas posibles de un momento determinado, “un
panorama no pretende mostrar las cosas tal cua ellas son, sino mostrar una perspectiva de
ellas, una cara. Un panoramaes unaperspectiva. De acuerdo con el punto de vista, segiin la
perspectiva, € panorama varia. No existe solamente una mirada panoramica de un objeto.
Un mismo objeto da lugar a diversos panoramas. La clave de un panorama es la perspectiva
(Noguera R. Carlos. 2012:22). Estos hitos histéricos se consideran cortes en € entramado
histérico, retabl os, que permite observar configuraciones conceptual es, conflictosy tensiones
histéricas que de una u otra manera dan cuenta de formas de existencia de las escuelas

normales y los saberes que la han cruzado.

En consecuencia, €l hito histérico no pretende decirlo todo, no es una historia generd, ni la
historia de un periodo, pretende darle visibilidad a los elementos relacionados con las
problematicas, tensiones y posiciones que han aportado a darle una configuracion a las
escuelas normales del pais, desde la relacion con el saber pedagbgico y sus practicas. Los
hitos historicos aglutinan conceptos, nociones, sujetos e instituciones en torno a las luchas
estratégicas por € posicionamiento de formas de apropiaci én rel acionados con |0s procesos
de ensefianza, métodos, manuaes, y en la contemporaneidad estdn unidas a
experimentaciones y complejos dispositivos tecnoldgicos. Este anudamiento entre los hitos
histéricos y la aplicacion de conceptos define la acumulacion de saber que constituye la
tradicion pedagdgica (ACIFORMA, 2000:18).

En este marco de ideas el saber pedagdgico se ubica como categoria complega cruzado por

multiples discursos posibles de historiar, pero también de luchas y resistencias. El saber
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pedagdgico como espacio moévil y fluido donde confluyen a la vez las posiciones
hegemonicas que intentan institucionalizar las estrategias discursivas de saber-poder desde
perspectivas tecnicistay economicistas, pero alavez, otrasformas mas pluralesy sutiles, las
cuales fungen como accion de resistencia de los saberes y de las practicas que en su poder

micro tiene la capacidad de escapar a las determinaciones.

El cuerpo del trabajo esta dividido en cuatro partes, la primera se ocupa de hacer explicitas
las herramientas conceptuales y metodol 6gicas que acompaiiaron €l trayecto investigativo.
La segunda parte contiene e andlisis de los hitos histéricos que han cruzado las escuelas
normales del pais desde su constitucion (1821) hasta finales del siglo XX. En latercera, se
da cuenta de los discursos internacionales que han hecho de la “calidad de la educacion” la
palanca desde la cual generar transformaciones a gran escala en € ambito social, politico,
econémico y educativo, proceso en € que emergen las politicas de certificacion y
acreditacion de las instituciones educativas. El tercer capitul o tiene como propdsito mostrar
la importancia histérica y pedagdgica de los procesos de reestructuracion de las escuelas
normales de finales del siglo XX, laincidencia de las politicas de acreditacion de las Ultimas
décadas (siglo XXI1), y su incidencia en e presente de las escuelas normales en e presente,

sus tensiones, contradicciones y resistencias.

El segundo capitulo permite visibilizar una escuela normal en cuya existencia funcionan de
manera especial las fuerzas provenientes del campo politico. Esta relacion entre fuerzas
politicas, instituciones formadoras de maestros actia como marco de una variedad de
tensiones que aparecen en la superficie como posiciones excluyentes, las cuales contribuyen
aconstruir una vision de polarizacion que ha sido funcional en la percepcion y explicacion
de las relaciones sociaes, politicas, ideoldgicas, y que incluso han servido como forma de
clasificacion de instituciones, momentos historicos, discursos, saberes y sujetos:
catolicidad/laicidad; tradicional/moderno; liberal/conservador. En €l marco de estos polos de
fuerzalas normales se constituyen en objeto de intervencion de dindmicas externas, en donde
la escuela normal pareciera devenir en aparato, es decir constituir una existencia limitada a
la inercia frente al poder gubernamental. El andlisis de los registros documentales y las

donaciones de otros estudios, manifiestan otras dinamicas que resquebrajan las dicotomias
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tradicionales y exponen variedad de luchas ligadas a los procesos de apropiaciéon de las
corriente pedagdgicas, cientificas, culturaes y econdmicas que se desarrollan en € pais,

tensiones en las cuales se configuran las escuelas normales y el maestro en € pais.

El tercer capitul o tiene como proposito comprender como se haido constituyendo el discurso
gue en la actualidad hace de la calidad educativa la palanca de transformacién de lavida de
las instituciones educativas, de las relaciones escuela y sociedad y que funciona como
generadora de otro tipo de relaciones inter subjetivas (maestro- alumno; maestro-maestro;
maestro-rector) y consigo mismo (maestros /alumnos) en el ambito educativo. Asimismo,
explora las relaciones con otras categorias que la calidad educativa oculta: competitividad
econdmica, configuracion de los estados, evaluacién, sociedad del conocimiento, entre otras.
De manera especial analiza la posicion de la pedagogia en la nueva reconfiguracion de la
jerarquizacion de los saberes desde los “codigos de la modernidad: “el conjunto de
conocimientos y destrezas necesarios para participar en la vida publica y desenvolverse
productivamente en la sociedad moderna“(CEPAL-1992:19). En sintesis, €l concepto de
calidad educativa se dispone como el nicleo desde € cual se generaun movimiento sistémico
gue va més alla de los marcos de la escuela para constituirse en una reingenieria social al

servicio de la competencia econémica.

El cuarto capitulo vislumbra la reestructuracién de la década del 90 del siglo XX como una
lucha por la existencia y la autonomia, en donde los discursos y experiencias fraguadas por
intelectuales y maestros en la segunda mitad del siglo XX (Movimiento Pedagogico,
consolidacion de grupos de intelectuales e investigadores de la educacién y la pedagogia,
entre otros), y laemergenciade un @animo constructivo en | as escuelas normales, como fuerza
gue se resiste a su eliminacién del panorama de la formacién de maestros, posibilitan otras
condiciones que establ ecen rupturas en su formade existencia. Estas disposicionesrefrendan
el trazo de una escuela normal para los maestros del nuevo siglo desde otras dinamicas de
saber y de accién, fundamentados en la construccion de proyectos autbnomos, que le
permitan devenir otra.
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Por otra parte, mediante el concepto de Campo y la metéfora del juego de oposiciones
(Bourdieu, 1995: 29), se analiza en seis movimientos | os desplazamientos y tensiones que se
producen en larelacion escuelanormal y politicas gubernamentales, en torno a laformacion
de maestros. Este andlisis muestra las dinamicas y estrategias que tienen emergencia en las
politicas economicistas de la calidad de la educacion, las cuales se expresan en acciones y
discursos referidos a las escuelas normales, que a la vez que fortalecen una retérica de
exatacion de la calidad educativa someten a estas entidades a la lucha cotidiana por la
supervivencia, a limbo juridico y a la venta de servicios educativos. Ademas, estos
elementos evidencian el despliegue y fortalecimiento de un dispositivo orientado a conducir
y controlar los procesos institucionales, el dispositivo de “rendicion de cuentas”>, & cual en
la actualidad se manifiesta en |os procesos de acreditacion de la calidad, en las evaluaciones
estandarizadasy en el Indice Sintético de Calidad Educativa- (ISCE). No obstante, estejuego
de movimientos también logra visibilizar, en la cotidianidad de las escuelas normales
actuales, acciones de resistencia, que aungue dispersas, discontinuas y poco sistematizadas,
son la expresion de las potencias que € movimiento reestructurador urgio en estas

instituciones.

Las escuelas normales en Colombia son instituciones que relinen caracteristicas diversas.
Esta diversidad esta constituida por variedad de aspectos como son |os procesos historicos,
el tipo de poblacion que atienden, | as caracteristicas social es, econdmicas, culturaesy étnicas

de sus territorios. Igualmente, aporta caracteristicas especiales aspectos propios de su

5 La categoria de “rendicién de cuentas” se recoge de Pedré Francesc (1993) quien en el andlisis de
las nuevas relaciones Estado y educacién que se dan desde finales del siglo XX en Europa y Estados Unidos
analiza la constitucidon de un nuevo paradigma denominado “accountability” “término de dificil traduccién y
que podria hacerse equivaler a la capacidad de rendir cuentas”, que surge en la década del 60 en Estado
Unidos y esporadicamente en Europa en los aflos 70. La emergencia de este paradigma se relaciona con la
posicion del primer ministro inglés en 1976, quien proponia que los responsables de la educacidn debian estar
en disposicion de rendir cuentas a la comunidad. Segun este autor, como practica la “accountability” es vieja,
en tanto que en la Inglaterra de 1870, ya se usaba el pago a los docentes por resultados. Desde estos aportes
Rodriguez Fuenzalida (1994: 49) considera que el énfasis de los discursos educativos en los resultados
(eficiencia) en Latinoamérica, pareciera indicar la consolidacidon de un nuevo modelo basado en la rendicion
de cuentas.
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ingtitucionalidad como es la fundamentacién pedagdgica de su Proyecto Educativo
Institucional. Por otra parte, otro el emento de los territorios que hainfluido altamente en la
historiade las escuelas normales y en especial en su presente, hasido laformacomo en estos
espacios geogréficos y culturales se han expresado los conflictos armados que han existido
en € pais (guerrilla'y paramilitarismo), lo cual, como se vera en € dltimo capitulo, le ha
planteado retos a las escuel as normales gque tienen que ver con las formas de subsistencia, €l
papel de lainstitucion normalistaen el cuidado delavida, en la construccion de tejido social

y la configuracion de espacios de proteccion paralas comunidades.

El reconocimiento de esta pluralidad de formas de existencia de las escuelas normales no es
impedimento para que en ellas se reconozcan no solo las particularidades, sino en especial €
acercamiento a ciertos rasgos que constituirian elementos de una tradicién construida en sus
procesos histéricos y que aportarian ciertas caracteristicas distintivas del maestro(a)
normalista y de estas instituciones en €l pais. Estos rasgos de la tradicién son entendidos
como “ciertos habitos, gestos pedagdgicos y territorialidades”(Echeverri 2008:138) que
alimentaron € instinto de supervivencia de las escuelas normales de finales del siglo XX y
gue se expresan en elementos como la capacidad para concitar la pasion por la ensefianza y
desarrollar actitudes y aptitudes para elo; la ligazon de su formacion con la préctica
pedagdgica como espacio para la configuracion del maestro desde las vivencias concretas
con laensefianzay laformacién, y por otra parte, lafuerte ligazén que | as escuel as normales
han tenido con sus comunidades (Garcia E.1996:60-63; Echeverri 2008:138) y con la
pedagogia como saber que le da identidad al maestro. El reconocimiento de estos rasgos
operaron como sustento de | os procesos reestructuradores de las escuel as normales definales
del siglo XX y especifica su naturaleza pedagdgica, no sélo desde la accién a interior de la
institucion, sino también desde su relacion con la territorialidad, en tanto que “una institucion
formadora incapaz de interpretar pedagogicamente los dolores y angustias de sus gentes y

los maltratos de la naturaleza, no puede llamarse escuela normal” (Echeverri, 2008: 133).
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1. LA CONSTRUCCION DE LASHERRAMIENTAS?
Y LA RUTA METODOLOGICA

Este primer capitulo hace referencia a proceso de construccion de los instrumentos
gue acompafiaron esta ruta investigativa. El desarrollo del trabajo de indagacion sobre las
Escuelas Normales de Colombia implicd en primer lugar, la construccion de varias
herramientas conceptual es y metodol 6gicas, 1as cuales se exponen con el propdsito de lograr
una comprension del proceso de manera tal que coadyuve a darle inteligibilidad a los
resultados que se presentan. Por lo tanto, las herramientas a la que se aude son: la
problematizacion’ (objeto deinvestigacion) y ladefinicion delas herramientas conceptual es,
también se precisara cual esfueron | as el ecciones metodol 6gi cas desarrol | adas para €l proceso

investigativo.

5 De los aportes de Deleuze y en especial de Foucault la profesora Olga Lucia Zuluaga, y en general el
Grupo de las Practicas Pedagdgicas (GHPP), se apropia de los conceptos de herramienta y caja de
herramientas, los cuales le permite considerar el transcurso investigativo como un proceso donde se fraguan
herramientas conceptuales que actlan especificamente sobre otras, los conceptos son utensilios de
produccion; un concepto es utilizado para producir analisis, teorizaciones, conceptos, es decir otras
herramientas. Para Foucault “La teoria como caja de herramientas quiere decir: a) que se trata de construir
no un sistema sino un instrumento; una légica propia a las relaciones de poder y a las luchas que se
comprometen alrededor de ellas; b) que esta bldsqueda no puede hacerse mas que poco a poco, a partir de
una reflexién (necesariamente histdrica en algunas de sus dimensiones) sobre situaciones dadas” Foucault,
M. 1979: 173. Poderes y estrategias.

7 En este proyecto se entiende la construccién del objeto de estudio como un proceso de
problematizacion, el cual implica para Foucault un trabajo del pensamiento: “el trabajo de una historia del
pensamiento seria reencontrar en la raiz de estas diversas soluciones la forma general de problematizacion
que las ha tornado posibles —hasta en su oposicién misma—; o, mds aun, lo que ha hecho posible las
transformaciones de las dificultades y obstaculos de una prdctica en un problema general para el que se
proponen diversas soluciones prdcticas. La problematizacién responde a esas dificultades, pero haciendo algo
completamente distinto a traducirlas o manifestarlas. Elabora al respecto las condiciones en que se pueden
dar respuestas posibles, define los elementos que constituiran lo que las diferentes soluciones se esfuerzan
en responder. Esta elaboracion de un tema en cuestion, esta transformacién de un conjunto de obstaculos y
dificultades en problemas a los que las diversas soluciones buscaran aportar una respuesta, es lo que
constituye el punto de problematizacidn y el trabajo especifico del pensamiento (Foucault, 1999: 360).
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En primer lugar, la construccién de la problematizacién objeto de investigacion
implicd colocar la normalidad de los procesos de reestructuraciéon y acreditacion de las
escuelas normales de Colombia bajo sospecha. Esto entrafia considerar que méas que un
procedimiento administrativo y académico reglamentado por unas disposiciones
gubernamentales, estos procesos muestran en sus registros, -documentos, cartas, decretos,
testimonios, historias de vida-, un haz de relaciones® y de tensiones susceptibles de historiar
y devisibilizar en su diferencia. Desde |as perspectivas forjadas por € Grupo de Historia de
las Précti cas Pedagdgicas (GHPP) en Colombiael objeto deinvestigacion no tiene existencia
a priori, como los objetos naturales, este se fragua en un proceso de problematizacion que
implica poner en cuestion los preceptos que hacen de | as circunstancia sociales, culturales y
sociaes un transcurso de evolucion lineal con el cua se naturalizan las circunstancias
histérica desde la Optica del progreso, la continuidad y la acumulaciéon.  Esta perspectiva
investigativa se apoya en |os planteamientos de Foucault para quien el trabgjo intelectual de
problematizar implica “reinterrogar las evidencias y los postulados, sacudir las costumbres,
las maneras de hacer y de pensar, disipar las familiaridades admitidas” (Foucault. 1995: 676-

677), en e sentido de develar los poderes que ocultan los saberes.

Dicho de otra manera, la relacion entre investigacion y objeto de investigacion se
algade laformalizacion, y € seguimiento de los modelos de las ciencias experimentales,
para ser una construccion mediada por las conceptualizaciones historicamente edificadas al
interior mismo de la pedagogia, como campo en € cual se inserta esta investigacion. Asi
pues, se parte por considerar que “la formulacién de un problema de investigacion no es un
trabajo operativo, sino un trabajo conceptual” (Zuluaga, Olga Lucia. 1999: 24) en tanto que
opera con los conceptos propios del espacio conceptual donde se ubica’, en este caso la

pedagogia.

8 Grupo de relaciones y tensiones estructuradas en torno a una problematica

9 Para Olga Lucia Zuluaga el trabajo investigativo debe abordarse desde conceptualizaciones y
nociones pedagdgicas ancladas en la historicidad de la pedagogia (1999:24). Quiere decir, desarrolladas desde
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Asi mismo, la arquitectura de esta problematizacién esté integrada por |os objetivos
gue se plantea € proceso de estudio, pero también por las relaciones que establece este
proyecto con otros gque lo antecedieron, los cuales donan conceptos, objetos y perspectivas
para comprender en su dinamicahistéricael presente de |as escuelas normales en Colombia.
Esta relacién con otras construcciones investigativas sobre €l objeto de estudio eslo que se
denomina Estado del arte.

Es necesario sefidar que si bien en el recorrido investigativo se logro evidenciar un aumento
importante de | os estudios rel acionados con | as escuel as normal es, producidos, en los tltimos
anos, como trabajos de grado de licenciatura, maestria e incluso doctorado, €l estado del arte
privilegia las producciones que sirvieron de punto de partida a la problematizacion, es decir
a la construccion del objeto de investigacion (Proyecto de investigacion. 2011). En este
sentido, los textos referenciados cumplen una funcionalidad en el proyecto investigativo en
tanto que aportan perspectivas relacionadas con € vacio a cua pretende responder la
investigacion. La investigacion se aparta de los estudios cronolégicos que asumen los
sucesos relacionados con las normales y sus précticas simplemente como consecuencia de
los decretamientos gubernamentales y, por e contrario, se afianza en los estudios que
permiten visualizar la escuela normal como tradicion'® enraizada en la pedagogia, no como
aparato de Estado™”.

investigaciones que han tomado la pedagogia como objeto. Uno de los aportes de Zuluaga a la pedagogia, es
haber pensado problematizaciones pedagdgicas desde conceptos producidos en el campo de la investigacion
pedagodgica.

10 E| concepto de tradicidn como construccion de saber que relaciona el presente y su historicidad
nos remite a la acepcién construida por J. Gadamer, en el andlisis de la continuidad y la discontinuidad
historica como experiencia. En este filosofo el concepto de Tradicién no estd referida a un trascurso, a los
sucesos del pasado como carga inevitable y determinista “sino a una comprension de aquello que nos sale al
paso en la historia interpeldandonos y concerniéndonos...estamos en cada momento en la posibilidad de
comprendernos con eso que nos llega y se nos transmite desde el pasado” (1998: 141-143).

11 E| aparato “es una maquina infernal”, se caracterizaria por su incapacidad de hacer resistencia,
cuando el poder del dominante es tal que el dominado no puede realizar ninguna accién no reglada, no
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Lo anteriormente expuesto implica considerar que las escuelas normales en tanto
tradicion enraizada en la historia de la formacion de maestros en Colombia, comprendieron
una pedagogia y unos modos de ser propios que han subsistido a través del tiempo. La
importancia de la pedagogia reside en € hecho de que la tradicion normalista ha estado
estrechamente relacionada con sus formas de existencia, a veces productivas, a veces
azarosas, asu vez, laexistenciade lapedagogiaen el pais hatenido como espacio geogréfico
einstitucional laescuelanormal. El trabajo investigativo realizado se cimentaen especial en
los estudios que mas alla de lalinealidad de los sucesos y |os decretos han posado su mirada
en las précticas pedagdgicas y € saber pedagdgico de | as escuelas normales, sus conflictosy

tensiones, es decir en ladiferencia.

En consecuencia, no todos los trabajos realizados en el campo educativo o enrelacion
con las normales fueron considerados en €l Estado del arte. Desde la perspectiva construida
en el proyecto de investigacion, se considera que un Estado del arte no es un amontonamiento
de textos, todo lo contrario, este debe permitir visualizar las lineas investigativas y las
conceptualizaciones que han presentado el objeto de estudio en su despliegue y complgjidad,
es decir “los estados del arte son una herramienta para distinguir los conceptos y los objetos
que le van dando individualidad a un campo de saber” (Zuluaga, 2000: 282). Esta afirmacion

se incrusta en las condiciones que Zuluaga sefiala para la existencia de un campo.

Desde este marco de ideas, hay un principio de utilidad en la seleccion del Estado del
Arte, en tanto gque sus avances se convierten en subsuelos de saber'? para e desarrollo

reglamentada desde el poder hegemadnico, cuando todos los movimientos de poder se ejercen de arriba hacia
abajo (Bourdieu. 1995:68)

12 subsuelo de saber hace referencia al caracter de “patrimonio de un campo de saber” que Olga
Lucia Zuluaga le atribuye a las producciones intelectuales sobre educacién y pedagogia que se han venido
fortaleciendo en el pais desde las Ultimas décadas del siglo XX. Para esta investigadora estos aportes en su
pluralidad “nos hacen ver a través de, algo asi como unos lentes conceptuales, lo que antes se ocultaba” (2000:
281).
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investigativo, parano investigar 1o yainvestigado, para ofrecer otras posibles miradas de un
mismo objeto de saber, para aportar a la profundizacion de un campo de conocimiento. En
este sentido, los aportes del Estado del arte se convierten en donaciones que permiten
enriquecer la problematizacion y las perspectivas de andlisis de | os procesos, |os objetos, las
instituciones y los discursos, y no una demostracion ostentosa de erudicion. Vaga enfatizar,
gue esta mirada del estado del arte desde la funcionalidad que los estudios gercen en €

trayecto investigativo no implica una descalificacion de los no incluidos.

Por otra parte, es necesario tener presente que la “incomplitud” es una caracteristica
intrinseca al reto de eaborar un estado del arte sobre la investigacion en educacién y
pedagogiahoy (GracielaMessina, 1999:146), en tanto que de maneraexponencial han venido
aumentando las formas institucionalizadas de hacer investigacion educativa y pedagogica.
En contraste, la capacidad de publicacion da cuenta de un minimo de las investigaciones
realizadas y €l avance delas relacionesinterinstitucionales no logran alin vincular de manera
dindmicalos diferentes espacios desde donde hoy serealizainvestigacion en €l pais, y menos
ain superar € deslinde entre los investigadores y |os espacios desde donde se desarrollan

procesos educativos y pedagdgicos.

Ademas de los procesos relacionados con |a problematizacion, es necesario explicar
la forma como |os conceptos entraron a operar en esta ruta investigativa. A este aspecto, al
cual serefiere &l siguiente apartado, se le ha denominado la construccion de las herramientas

conceptuales.

En e marco de este proceso de investigacion las herramientas conceptuales son

aquellas categorias que funcionan como lentes® en e andlisis de las probleméticas

13 Los conceptos lentes permiten rastrear, explorar los registros documentales, (entendidos como
aquellos documentos que nos posibilitan encontrarnos con lo invisible en la visibilidad, es decir que leemos el
documento como un plano donde la invisibilidad habita en la visibilidad misma del documento y no como un
plano que trasciende la visibilidad), dispersos que sirvieron al Adriano Fernandez Fernandez como evidencia
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relacionadas con las escuelas normales en el pais. Dicho en otros términos, 10s conceptos a
los que se apelaparael desarrollo del trayecto investigativo son asumidos como instrumentos
que posibilitan enfocar la mirada, observar en un radio de accion determinado, orientar las
exploracionesy construir € andlisis. Los conceptos alos que se recurre no son considerados
un marco tedrico que justifica o explica € trabajo realizado, sino méas bien un horizonte
conceptual que permite un doble juego, alavez que posibilitarastrear, explorar, seleccionar
y problematizar los discursos y |as practicas relacionadas con €l maestro y la escuelanormal
en el pais, funcionan como una herramienta conceptual con lacual es posible construir otros
analisis y conceptos. Vale destacar que se trata entonces de “pensar que la teoria en lugar
de constituir un sistema totalizador que suministraria un sentido y una representacion del
mundo, en lugar de ser aquello opuesto a la practica, seria ago asi como una caja de
herramientas” (Noguera R., Carlos. 2005:10. Resaltado en €l original). Desde este marco
de ideas, su caracter de herramienta implica que los conceptos no se usan necesariamente
como espacio de fundamentacién o explicacion, sino que son utilizados como una

herramienta, un utensilios para operar sobre el objeto de investigacion.

La tercera herramienta fundamental para el desarrollo del proceso investigativo lo
constituye la construccion del itinerario metodol 6gico que exige € objeto de investigacion y
los objetivos que se trazaron. El estudio de los procesos de reestructuracion y acreditacion
de las escuelas normales y |os propodsitos referidos a éste objeto investigativo, demando la
construccién de una ruta que permitieratrasegar por tres senderos interrel acionados entre si,
por una parte construir una mirada histérica para comprender las condiciones gque hicieron
posible la reestructuracion de las escuelas normales y sus problematicas actuales. En
segundo lugar, describir los discursos relacionados con la calidad de la educacion que
emergen en el campo econdmico y su relacién con estos procesos; y en tercer lugar, reconocer

los discursos, las diferencias y las posiciones estratégicas que surgen en los procesos de

de la configuracion del campo de curriculo en Colombia (Proceso de configuracidén de un campo curricular en
Colombia entre 1994-2010: Una investigacion basada en la produccidén escrita de sus autores/as mas
representativos. Tesis de doctorado en educacion. Universidad de Antioquia. 2015)
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reestructuracion de las escuel as normales de finales del siglo XX, los cuales funcionan como
condiciones de posibilidad* para la capacidad o no de acciones de resistencial®, es decir

relaciones de poder/saber'® en torno alaformacion normalista.

1.1 PROBLEMATIZACION - OBJETO DE INVESTIGACION

Las ultimas cuatro décadas del siglo XX en Colombia tienen una importancia especial para
las escuelas normales en tanto ellas se constituyen en centro de una variedad de acciones y
discursos que cuestionan su validez en e campo de la formacién de maestros y ponen en
crisis su existencia.  Ejemplo de esta situacion son los planteamientos educativos de corte
internacional que van a tomar como objeto de andlisis las escuelas normales colombianas
durante este periodo, en este contexto dos eventos importantes ponen en tela de juicio la

existencia de las normales.

14 “Las condiciones de posibilidad consiste en ubicarse en los estratos, en las procedencias
conceptuales, las cuales son muy importantes para entender por qué un concepto se llega a formar. De igual
forma, las procedencias de la formacidn de objetos discursivos sirven para comprender por qué un objeto se
llega a formar” (Castrillon, 2002:2).

15 Michel Foucault (1988) caracteriza este tipo de resistencia desde varios aspectos: son luchas
inmediatas, en tanto cuestionan las formas de poder que estdn cercanas a los individuos y las instituciones;
son luchas que cuestionan el estatus del individuo, defendiendo la diferencia, pero atacando todo lo que
divide a los seres humanos entre si; por otra parte estas luchas cuestionan las formas como el conocimiento
circula y funciona en las relaciones de poder. La otra caracteristica de las luchas de resistencia que plantea
Foucault esta relacionada con la pregunta por quiénes somos: “Finalmente todas estas luchas giran en torno
a la pregunta: "¢Quiénes somos nosotros?" Son un rechazo a las abstracciones de la violencia econédmica e
ideoldgica, que ignoran quienes somos individualmente, como también es un rechazo a la inquisicidn cientifica
y administrativa que determina quién es uno. El objetivo principal de estas luchas no es atacar tanto a tal o
cual institucion de poder, grupo, élite, clase, sino mas bien a una técnica, a una forma de poder”(Pp. 5-6)

16 para Foucault las relaciones de saber poder, deben ser leidas como procesos por instaurar un
régimen de verdad, donde se establecen posiciones dominantes, “Yo quiero decir que las relaciones de poder
suscitan necesariamente, reclaman a cada instante, abren la posibilidad de una resistencia; porque hay
posibilidad de resistencia y resistencia real, el poder de aquél que domina trata de mantenerse con tanta mas
fuerza, tanta mas astucia cuanto mayor es la resistencia. De este modo, lo que yo trato de hacer aparecer es
mas la lucha perpetua y multiforme que la dominacidn oscura y estable de un aparato uniformizante” (1994:
407). “En definitiva, si no hubiese resistencia no habria poder” (Ibid.: 720).
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A finales de ladécada del 60 laMisién Francesa (1968), la cual tiene como objetivo evaluar
las escuelas normales y presentar una propuesta de reestructuracion, cuestiona la capacidad
de las escuelas normales para la formacion de maestros, objeta la amplitud de la formacion
pedagbgica en su plan de estudios y propone cambios estructurales y académicos que
cercenan procesos propios de la formacion normalista como son la préctica pedagégicay la
existenciade laescuelaanexal’. Por su parte, en 1978, laComision del Proyecto desarrollado
por Ministerio de Educacion y € Programa de las Naciones Unidas (PNUD-UNESCO)
entrega su informe evaluativo de las escuelas normales y su propuesta de reestructuracion.
Este informe considera que solo un 29 por ciento de las normal es existentes (60 normales de
209) posee los niveles de calidad requeridos para ser instituciones formadoras de maestros,
que las escuelas normales son excesivas en su nimero y la mayoria desactualizadas en sus
programas de estudios, deficientes en e uso de la planeacion y con un desmedido nimero de
materias tedricas sobre las pocas horas destinadas a la préactica pedagdgica. Por otra parte,
la propuesta ubica laformacién normalista en € nivel técnico pos-secundaria, agrietando asi
la estructura adoptada por la tradicion normalista desde finales de siglo X1X.

A nivel nacional, los resguebrgjamientos ocasionados por la implementacion de la
Tecnol ogia Educativa en las escuel as normal es en los afios 70, Decreto 080 de 1974, Decreto
088 de 1976 y Decreto 1419 de 1978, originaron una serie de criticas desde sectores
relacionados con la investigacion educativa y pedagogica, y € Movimiento Pedagdgico.

Este movimiento intelectual y magisterial enjuicio fuertemente las politicas educativas

17 En Ia tradicién normalista que se fortalece en Colombia a finales del siglo XIX, la escuela anexa es
el espacio en el cual el maestro en formacién aprende en relacion directa con la observacién atenta y la
ensefianza directa de un maestro experimentado. La escuela anexa se concibe como el “taller” donde el
aprendiz adquiere los secretos propios del arte de ensefiar, que implican elementos no sélo del plano de los
objetos y procedimientos de la ensefianza sino también de la conduccidn de la clase, del manejo del cuerpo,
la mirada, la palabra, los materiales, los tiempos, los desplazamientos; aprendizajes que sélo son posibles de
adquirir “en situ” y sélo pueden ser donados por el maestro experimentado de viva voz y en la puesta en
escena de sus lecciones. En la escuela anexa se aprende en la observacién y en la escucha del maestro, pero
también en la aplicacién de lo aprendido bajo la auscultacion y correccion del maestro de maestros, quien ha
revisado previamente la planeacién de la clase.

28



UNIVERSIDAD
DE ANTIOQUIA

Facultad de Educacion

orientadas desde este enfoque tecnol 6gico, en tanto que considerd que despojaba a maestro

y susinstituciones de la capacidad de pensar y pensarse frente ala pedagogiay |a ensefianza.

Entre estos estudios criticos se pueden destacar |os resultados de investigaciones como la
dirigida por Araceli de Tezanos (1987) en la cual muestra como la formacion normalista
vivia un proceso de pérdida de identidad; la orientacion técnicay € centramiento en el
desarrollo de habilidades y destrezas ocasiona € detrimento de los elementos constitutivos
del aprendizaje del oficio de maestro: “la escuela Normal en la Colombia actual, ha perdido
esta funcién de acreditar y avalar a aquellos que poseen “el método” para “ensefiar todo a
todos”(Comenio, J. A. 1976) puesto que en los textos elaborados por la administracion
educativa nacional, se encasillaalainstitucién en un model o tecnol 4gico, que distorsiona su

funcion real, pues ya no forma maestros, sino técnicos”(Tezanos, Araceli de. 1987:192).

Cabe destacar que laimposicion de la tecnologia educativa en las escuelas normales fue
sefialada en 1985 por e Grupo Federici'®, como el punto de rompimiento de la tradicion de
las escuelas normales en € paisy la pérdida de sentido del vigjo nombre de Escuela Normal:
“Finalmente, en el articulo 10 del Decreto 1419 de 1978, la Formacién Normalista desaparece
y queda sustituida por una de las modalidades de la “Educacion Media Vocacional”, que

conduce al grado de Bachiller en Tecnologia, modalidad Pedagdgica. Con este cambio, que

18 Con la denominacién de Grupo Federici o Grupo de la Universidad Nacional, se nombra a un
colectivo de intelectuales que desde la década del 80 ha jugado un papel importante en las reflexiones,
investigaciones y propuestas acerca de la educacién y la pedagogia, en especial en relacién con la ensefianza
de las ciencias, la ensefianza como accidn comunicativa, la cultura y la ética ciudadana. Este grupo
desempefié una labor de liderazgo, junto a otras agrupaciones de intelectuales, en la construccién del
Movimiento Pedagdgico que emerge en los afios 80. A este colectivo estan unidos los nombres de prestigiosos
intelectuales del pais como son Antanas Mockus, Augusto Herndndez, Berenice Guerrero, José Granés, Maria
Clemencia Castro y Jorge Charum, quienes reconocieron en el profesor italiano adscrito a la facultad de
matemadticas de la Universidad Nacional, Carlo Federici su maestro y conductor académico e investigativo.
Carlos Federici (1906-2005), fisico y matematico de la Real Universidad de Génova- Italia que arrib6 a Bogota
en el 1948 para desempefiarse como profesor de la Universidad Nacional de Colombia, bajo la rectoria de
Gerardo Molina. Desde esta universidad cumplié una prolija labor intelectual y pedagégica. Fue miembro
honorifico de diferentes Sociedades y Academias, asociaciones y grupos de investigacién relacionadas con la
fisica, la matematicas y la pedagogia, en el pais, conocimientos a los que aporté desde la docencia, la
investigacién y la asesoria. Revista Deslinde. N2 25. 1999.
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no es una simple sustitucion de palabras, culmina € proceso de disolucion de toda una
tradicion” (Mockus, A., Herndndez, C., Guerrero, B., Graneés, J., Castro, J. Charum y C.
Federici, (1985:68). En otras palabras, los procesos de reestructuracion de las escuelas
normalesdefinaesdel siglo XX se dan en un marco de proliferacion de discursos educativos
nacional es e internacional es que se expresan en €l pais desde diferentes posiciones, | os cuales
objetan las practicas, |0s saberes y su actualidad como institucién, y marcan posiciones entre

laeliminacion y lareforma.

Por otra parte, en los afios transcurridos del siglo XXI1 se ha vivido un aumento de los
discursos educativos nacionales (gubernamentales y empresariales) e internacionales (Banco
Mundial, la Organizacion de las Naciones Unidas (ONU) y la Organizacién para la
Cooperacion y € Desarrollo Econémicos ~OCDE, entre otras) , que reacomodan®® en la
escena publica las politicas anudadas a la calidad de la educacion, marco en € cua la
evaluacion delasinstituciones y sus procesos son i nscritos en lapolitica educativade caracter
estatal. Como consecuencia, las instituciones formadoras de maestros, escuelas normales y
facultades de educacion, principalmente, se ven interpeladas y sometidas a procedi mientos
de escrutinio de los procesos que desarrollan, 1o cual ha estado acompafiado de una
proliferacion de discursos® que colocan en cuestionamiento publico los fundamentos
educativos y las formas de existenciainstituciona de estos establ ecimientos.

19 Estas politicas como se verd en el desarrollo del trabajo, en especial en los apartados referidos a la
tecnologia educativa y el Movimiento Pedagdgico, ya habian tomado presencia en la década del 70 y el 80.
No obstante, tuvo su punto de repliegue a razon de la lucha magisterial y del campo intelectual aglutinados
en el Movimiento Pedagdgico (Martinez Boom, Noguera y Castro. 20003: 176-177).

20 proliferacién en la cual ha jugando un papel importante los resultados de las pruebas
internacionales, en las cuales Colombia ha venido ocupando puestos negativos en su desempenfo, véanse los
titulares de prensa de los primeros dias de diciembre de 2013, cuando fueron publicados los resultados de las
pruebas PISA 2012: El Tiempo. Mala nota a educacion del pais prende alarmas sobre maestros Por:
REDACCION VIDA DE HOY | 9:02 p.m. | 03 de Diciembre del 2013. ESPECTADOR Ayer se conocieron los
resultados de las pruebas Pisa 2012. Colombia perdié el examen mas importante del mundo. Educacidn, a
repetir el afio 7 dic. 2012. http://www.semana.com/nacion/articulo/resultados-pruebas-pisa-en-
colombia/367355-3. EDUCACION Los resultados de las pruebas Pisa demuestran que la educacién en
Colombia no es buenay va por mal camino. Los resultados abrieron el debate sobre la necesidad de reformar
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Estos cuestionamientos y tensiones se relacionan con las dindmicas de constitucién de un
discurso internacional hegeménico, agenciado por 10s organismos supranacionalesy labanca
internacional, el cual ubica la educacion como motor decisivo parala competencia global y
el desarrollo econdmico, y coloca la calidad de la educacion como ge de las politicas
publicas, las reformas educativasy el funcionamiento del Estado (Martinez Boom, 2004:332-
336; Herrera, M. C. 2004:5). Estos posicionamientos discursivos han fundamentado unaola
de reformas a nivel mundia®!, no sin resistencias, donde la formacién de maestros y los
sistemas educativos en su totalidad son sometidos a fuertes procesos de reingenieria por
medio de laconstruccién de sistemas de formacion, sistemas de eval uacién 'y de acreditacion-

certificacion.

Estas reformas educativas se diferencian de otras emprendidas en € pasado, en tanto que no
se limitan al ambito escolar, a los contenidos y a los métodos, es decir no se quedan en la
superficie, sino que impactan de manera decisiva no sélo e ambito educativo, sino que
también genera en su movimiento transformaciones importantes en lo socia (vision
empresarial de las necesidades basicas y de autogestion de los recursos) y en lo politico
(relaciones Estado y sociedad). Estas formaciones discursivas®? despliegan en sus dinamicas
la construccion de nuevas subjetividades® desde los ideales de competitividad, progreso y
productividad, donde e conocimiento se configura en base central del capital humano.

el sistema de educacion y mejorar la formacion, escogencia y calificacion de los maestros. Asimismo, como
ejemplo valga referenciar el Informe de la Fundacién Compartir: Tras la excelencia docente. 2014

21 Como se especificéd en la presentacion y se profundiza en el capitulo segundo.

22 La formacién discursiva es el sistema enunciativo general al que obedece un grupo de actuaciones
verbales, que no estan ligados entre si por las reglas gramaticales o semdnticas, ni por la intencién psicoldgica
de quienes lo producen, sino principalmente por una ley de coexistencia, a un régimen general al que
obedecen sus enunciados. “Esta constituido por un nimero limitado de enunciados para los cuales puede
definirse un conjunto de condiciones de existencia (Foucault, 1970. Pp. 198)

23 Entendida como las formas como son constituidos los sujetos en las relaciones de saber poder, en
las practicas discursivas y no discursivas, en los juegos de verdad. “ Lo que he intentado mostrar es cdmo, en
el interior de una determinada forma de conocimiento, el sujeto mismo se constituia en sujeto sano,
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Los enunciados y préacticas generadas por los discursos econémicos de la calidad educativa
colocan en tension los procesos reestructuradores’® de las escuelas normales del pais
construidos a finales del siglo XX, en tanto que los proyectos sobre las cuales se edificaron
se ven compelidas por otras racionalidades (procesos de acreditacion) que cuestionan su
validez y que ubican entension laexistenciade las escuelas normales. En este sentido surgen
las preguntas sobre | 0s procesos pedagdgi cos que constituyeron alas escuel as normales como
instituciones formadoras de maestros; |os interrogantes acerca de las fortalezas y discursos
sobre los gque erigieron su reestructuracion finalizando el siglo XX, el significado de esta
experiencia para pensar la pedagogia como un saber formativo y los aportes para darle un
sentido plural alaformacion de maestros, con € fin deresistir alas posiciones que encierren

laeducacion y a maestro en € estrecho marco de la competitividad y la productiva.

Durante estos veintitrés afios son multiples |os documentos, decretos (Anexo 1), programas,
informes, proyectos que se han construido en torno/ y en las escuelas normalesy laformacion
de maestros, tanto en el campo nacional como en e internacional®.  Algunos de ellos han

delincuente o no delincuente, a través de un determinado nimero de practicas que eran juegos de verdad,
practicas de poder, etc. Era necesario rechazar una determinada teoria a priori del sujeto para poder realizar
este analisis de las relaciones que pueden existir entre la constitucion del sujeto, y los juegos de verdad, las
practicas de poder, etc..... es precisamente la constitucion histérica de estas diferentes formas de sujeto, en
relacion con los juegos de verdad, lo que me interesa”( Foucault, 1984). Con relacién al sujeto ético y el
cuidado de si esta nocidon es usada en otro sentido, las formas de la relacidn consigo mismo, los
procedimientos y las técnicas mediante las cuales se elabora esta relacién, los ejercicios por medio de los
cuales el sujeto se constituye como objeto de conocimiento, las practicas que le permiten al sujeto
transformar su propio ser (2002: 37)

24 E| proyecto de investigacion parte de situar las escuelas normales y sus procesos de
reestructuracion como realidades plurales, no como una Unica forma de existencia que corresponda a un
modelo preestablecido. Las dinamicas internas, su historia, sus luchas y procesos, ademas de las
particularidades territoriales en las que se han existido las escuelas normales en la diversidad de regiones del
pais han aportado a darle una variedad de matices propios a estas instituciones en el pais. Por otra parte es
necesario tener presente que la reestructuracion se apuntalé en las dindmicas particulares y en la
construccién de la escuela normal desde las multiples posibilidades

25 A nivel internacional es de destacar la importancia que se le ha brindado, principalmente, en las
ultimas dos décadas a la formacion de maestros. Muestras de ello son las publicaciones de la UNESCO, de
caracter nacional, regional e internacional, entre estos, UNESCO. Fortalecimiento de la funcion del personal
docente en un mundo cambiante: problemas, perspectivas y prioridades. Paris, UNESCO, 1996. 27 p.
Conferencia Internacional de educacién sobre el tema: fortalecimiento del rol de los docentes en un mundo
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logrado un nivel de legitimidad, otros se han invisibilizado en € transcurrir de |os procesos.
Esta dispersion documental es susceptible de ser analizadas como discursos, es decir el
conjunto de las cosas dichas en un espacio y momento histérico determinado (enunciados)
dispuestas por un conjunto de reglas y relaciones que condicionan el gercicio de la
enunciacion (la posibilidad de decir, del cdmo decir, lavalidez delo dicho y quién lo puede
decir) y que responden a unas mismas condiciones de posibilidad. El discurso permite

analizar las relaciones de saber- poder que se configuran en un momento especifico entorno

en transformacion, 452. Ginebra, 30 de septiembre-5 de octubre de 1996. UNESCO. Informe final. Santiago,
Chile, UNESCO, 1995. 31 p. Reunidn de trabajo del Comité de expertos sobre politicas de formacion de
profesores y estrategias para la formacién profesional, Santiago, Chile, 24-26 de julio de 1995. Asimismo, el
informe anual de seguimiento a la Educacién para todos (EPT) que realiza desde la Conferencia Mundial sobre
Educacion (Dakar 2000). La formacidon de educadores y las politicas publicas que la orientan son temas
centrales de estos informes. La Oficina Regional de Educacidn para América Latina y el Caribe
(OREALC/UNESCO Santiago), creé en el afio 2011, un proyecto especial, dirigido a la formacién docente:
Estrategia regional sobre docentes, desde el cual periddicamente esta elaborando informes y estudios sobre
la formacién de los educadores en la region, este proyecto se apoya en expertos de los diferentes paises.
Entre las publicaciones realizadas estan: Las carreras docentes en América Latina. La accién meritocratica para
el desarrollo profesional, Ricardo Cuenca (2015); Temas criticos para formular nuevas politicas docentes en
América Latina y el Caribe: el debate actual (2014). Entidades internacionales como la Organizacion de
Estados Iberoamericanos —OEl- han creado publicaciones dirigidas a esta temdtica, como lo es la Revista
Iberoamericana de Educacion, la cual ha dedicado varios de sus numeros monogréficos a las tematicas de la
formacion, la evaluacién docente y la calidad de la educacion (N25, calidad de la educacion y la profesion
docente, mayo-agosto de 1994; nimero 19. Formacion docente. Enero- abril de 1999; n?2 25 de enero —abril
2001- Profesién docente, n? 33-Los maestros y su formacion; N2 35 de 2004. Calidad y acreditacién, N2 51 DE
2009, Calidad de la educacidon. Como ejemplos de la proliferacién de eventos internacionales relacionados
con la formacion de maestros véase: Informe de progreso educativo en América latina
http://www.mineducacion.gov.co/cvn/1665/articles-112424 archivo_pdf.pdf-; Informe del Consejo
Consultivo del PREAL-2006; Encuentro internacional El desarrollo profesional de los docentes en América
Latina. Oficina Regional de UNESCO para la Educacién de América Latina y el Caribe (OREALC/UNESCO) y el
Programa de Educacién Basica de la Cooperacion Alemana al Desarrollo (PROEDUCA-GTZ, Peru- Lima, 26-28
noviembre 2003, entre otros.
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a los saberes?®, los sujetos y las instituciones?’, sus continuidades y cambios, asi como las
relaciones gque se establecen entre los discursos, entre ellos mismos, entre los que le preceden

y los que le siguen y entre estos y otras précticas del campo socia (Foucault, 1970).

En este sentido, el presente proyecto de investigacion toma como objeto de estudio los
discursos que se han tejido en/y sobre las escuelas normales y la formacién de maestros
durante los procesos de reestructuracion y acreditacion con € fin de describir y analizar las
continuidades, |os cambios, |osjuegos de verdad (rel aciones de saber poder) que ali expresan
y los dispositivos que han configurado estas pretensiones de verdad, con € fin de
comprender qué concepto(s) de maestro, de formacién y de saberes necesarios para su
formacién expresan estos enunciados. Lo anterior significa considerar cudes son |os saberes
gue entran en disputa en las relaciones de verdad, cuales son |las relaciones de hegemoniay

resistencia que se pueden evidenciar, cuales son las condiciones que |os han hecho posibles.

La periodizacion que se define para el estudio en cuestion abarca de 1993-2016. Tomamos
como punto de partida 1993, momento en € que se inicia la gestacion, al interior de las
escuelas normales de un espiritu por impedir la desaparicion de estas instituciones en tanto
que, en especia en las zonas mas retiradas, cumplian una funcion cultural y socia paralos
pobladores de sus regiones, proceso que tiene su méximo grado de visibilidad en la Marcha
de las escuelas normales a Bogota en 1993.  En este sentido, nos fundamentamos no en €l
lengugje oficial, en la expedicion de unaley o norma, sino en el examen de una coyuntura

gue retine una correlacion de fuerzas desfavorables a las escuelas normales, que a su vez

26 En el marco de este proyecto asumimos el concepto de saber como “el espacio méas amplio y
abierto de un conocimiento, es un espacio donde se pueden localizar discursos de muy diferentes niveles:
desde los que apenas empiezan a tener objetos de discurso y practicas para diferenciarse de otros discursos
y especificarse, hasta aquellos que logran una sistematicidad que todavia no obedece a criterios formales”
(Zuluaga. 1999:26)

27 Lo que generalmente se llama institucidn es todo comportamiento mas o menos forzado,
aprendido, todo lo que en una sociedad funciona como sistema de coaccidn, sin ser enunciado, en resumen,
todo lo social- no —discursivo, Foucault, 1991:133. El juego de Michel Foucault, Madrid: La Piqueta
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evidencia un cambio en la disposicion de estas instituciones frente a si mismas y frente a
Estado.

Este acontecimiento es €l punto de partida parala periodizacion. Desde este horizonte no es
laley la que le da existencia 0 no a objeto de estudio y €l que determina la periodizacion
sino que por € contrario € discurso normativo es colocado en un haz de relaciones y
correlaciones de fuerza donde coexiste con otras dindmicas y tensiones, es decir, “la historia
de las précticas pedagogicas tiene su propia especificidad y unos periodos que no
necesariamente se compaginan con las secciones candnicas y generales de hacer historia. Lo
econémico y lo politico seinsertan en un dilatado y complejo proceso en € que se establecen
como condiciones de posibilidad y no como determinantes de las relaciones” (Martinez
Boom. 2011: 20). Por esta razon € andlisis histérico realizado no asume las
reglamentaciones gubernamental es como su direccionamiento, ni son ellas su objeto central
de estudio. Larelacion entre lahistoria de | as préacticas pedagdgicasy e presente permite e
funcionamiento de la historia como un taller donde se producen conceptos, experiencias y

luchas.

1.2ESTADO DEL ARTE

En €l pais € estudio de las escuelas normales ha significado un espacio de interés para las
investigaciones educativas y pedagogicas en tanto gque éstas fueron las primeras formas
institucionales para la formacion de maestros en €l territorio nacional. Hay que decir que la
cantidad de estudios sobre |a tematica avanza de menor a mayor, entre los estudios referidos
a siglo XIX'y al siglo XX. Sobre las escuelas normales en €l siglo X1X existen estudios de
un buen nivel de profundidad sobre su creacion y desarrollo, entre los cuales se destacan 1os

desarrollados por las investigadoras Olga Lucia Zuluagay Miriam Baez.

Sobre las escuelas normales en € siglo XX, se resaltalainvestigacion realizada por Rodrigo
Parra Sandoval. Este trabajo es un estudio socioldgico, de caracter general, € cual se apoya
en un estudio de caso. Aunque las escuel as normales no son el objeto especifico de andlisis,
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aborda aspectos importantes sobre las escuelas normales y los retos que representan los
procesos de modernizacion educativa emprendidos en Colombia en la segunda mitad del
siglo XX. En especia porgque uno de los capitulos se detiene mediante instrumentos

etnogréficos en el andlisis de una escuela normal.

Sobre las escuelas normales durante € siglo XX, se destacan también |os estudios de caracter
regional que abordan aspectos relacionados con estas instituciones en el departamento de
Cadasy en e norte del Vale del Cauca, los cuales tienen la potencia de enfocar € andlisis
desde los aspectos locales e institucionales para comprender las dinamicas particulares que
afectaron las escuelas normales de estas zonas hasta la década del 90 del siglo XX. Los
trabajos producidos en € departamento de Caldas, permiten considerar la incidencia de los
programas de maestriay doctorado en educacion como espacios para€l fortalecimiento dela
investigacion sobre las escuel as normales en este departamento. En el marco de los estudios
regionales, se retoma € trabajo coordinado por € profesor Mario Diaz en tres escuelas
normales del departamento del Valle del Cauca.

Desde el enfoque etnogréfico, es necesario resaltar lainvestigacion dirigida por la profesora
Araceli de Tezanos en una escuela normal de Boyaca. Esta investigacion indaga sobre la
formacion del maestro normalista desde la relacion entre las concepciones pedagogicasy las
formas de ensefiar, y se desarrolla durante la primeramitad de ladécada del 80, del siglo XX.

Por otra parte, esimportante resaltar algunas investigaciones general es sobre la educacion en
Colombia en la primera mitad del siglo XX. Estos estudios aungue exponen aspectos
parciales sobre las normales, aportan elementos invaluables para comprender |las tensiones
gue afectaron estas instituciones desde finales del siglo XIX. Por otra parte, sobre €
desarrollo de las escuelas normales en y a finales de la década del 90 se referencian dos
investigaciones generales y otras de aspectos especificos de su desarrollo, unas de caracter
regional, otras del &mbito institucional que fueron promovidas, coordinadas y publicadas por
el Ministerio de Educacion (MEN).
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Es notorio €l vacio en relacion con |a etapa de reestructuracién de las escuelas normales en
Colombia?®. Son escasas | as publicaciones académicas rel acionadas con € tema, tanto desde
las facultades de educacion como desde |as mismas normales. Los elementos més visibles se
encuentran en las revistas de la Asociacion Naciona de Escuelas Normales (ASONEN),
publicadas entre 1995 y 1997, las cuales estdn estrechamente relacionadas con los
documentos que se producen en €l contexto del Proyecto A propiacion Pedagdgicadel Campo
Intelectual de la Educacion parala construccion de un modelo comprensivo de la formacion
de maestros) ACIFORMA. Este proyecto, aungue logra un mayor desarrollo en las
normales de Antioquia, sus planteamientos, junto con |os aportes del profesor Rafael Flores,
la docente Martha Lorena Salinas (Universidad de Antioquia) y lainvestigadora Olga Lucia
Zuluaga, tiene una incidencia nacional a constituirse como grupo de apoyo para ASONEN,
influir en la construccion de politicas publicas y en conceptualizaciones de caracter
gubernamental (Decreto 3012 de 1997; Consgjo Nacional de Acreditacion 2000a; 200b).

Por ultimo, esimportante resefiar |la amplia documentaci on que se estudi6 sobre laformacion
normalista en diferentes partes de la geografia europea’y americana. Este Ultimo aspecto por

su tan profusa, solo se planteara el paisy los documentos trabajados.

1.2.1 Estudios sobrelasnormalesen el siglo XIX

En el panoramadel siglo XIX se destacan los estudios pioneros de Olga Lucia Zuluaga, |os
cual es estan recogidos en varias de sus obras. El maestro y el saber pedagogico en Colombia
1821-1848 (1984), La educacion publica en Colombia 1845-1875. Libertad de ensefianza y
adopcion del Pestalozzi en Bogota (s.f.), Colombia: dos modelos de su practica pedagdgica

28 Aspecto que ha incidido para que se cree la imagen de una relacién univoca tradicional, en la cual
Unicamente se reconocen los dictdmenes oficiales y por lo tanto todo se reduce al decretamientos como
causa, y la reestructuracion como efecto, fortaleciéndose asi la falsa leyenda que generaliza la creencia de
que las transformaciones en las practicas pedagdgicas vy las instituciones son el producto exclusivo de los
vaivenes gubernamentales, perspectiva desde la cual las instituciones y los maestros solo son asumidos como
receptores pasivos.

37



. UNIVERSIDAD
' DE ANTIOQUIA

Facultad de Educacion

durante & siglo X1X (1979), Las escuelas normales en Colombia durante las Reformas de
Francisco de Paula Santander y Mariano Ospina Rodriguez (1994). Estainvestigadoralogra
indagar sobre la emergencia de estas instituciones en 1821 como cursos de difusion del
método de ensefianza mutua, aborda su consolidaci on en 1844, con lareformaOspina, lacual
posibilita la diferenciacion de la formacion del maestro en la escuela normal frente a la
formacion de los nifios (escuela de nifios), en tiempos, espacios y procesos metodol 6gicos.
En e estudio de este momento historico lainvestigadora encuentra e despunte de un saber
pedagdgico que circula en e Programa de Pedagogia General, en los manuales elaborados
por José Maria Triana, como director de la Escuela Normal, en los cuaes la pedagogia
pestal 0zzianaencuentrasu punto de emergenciaen el contexto nacional y en laescuelaanexa,
que ademas de cumplir funciones disciplinarias, produce efectos de saber pedagogico. Asi
mismo Olga Lucia Zuluaga profundiza en los contextos sociales y politicos en los cuales se
desarrollaron, las confrontaciones relacionadas con los complgos procesos de
institucionalizacion de la formacion inicia de maestros para la instruccion publica en la
primera mitad del siglo XIX. El trabgo de Olga Lucia Zuluaga deja una impronta
significativa, en tanto logré darle visibilidad ala pedagogia, al maestro, a saber pedagogico
y a la préctica pedagdgica, a la par que construia una serie de conceptos de carécter
metodol 6gico y epistemol 6gico que son heredad para comprender e vinculo existente entre
la historia del saber pedagdgico y las escuel as normales de Colombia.

Por otra parte, la profesora Miryam Baez Osorio ha desarrollado una profunda labor de
estudio de las escuelas normales de finales del siglo XIX, a partir del decreto organico de
instruccion publica de 1870, punto en € cua la investigadora ubica su emergencia. Sus
andisis estan recogidos en varias publicaciones, principalmente en €l libro Las escuelas
normales y el cambio educativo en los Estados Unidos de Colombia en e periodo radical,
1870- 1886 (2004). En este estudio la investigadora describe las diferentes circunstancias
politicas, ideoldgicas, sociales y culturaes que se viven en e pais y los procesos
constituyentes de lo que fue el periodo denominado Radical, en especia el papel central que
esta generacion de liberales le dio a la educacion y la cultura como forma de jalonar las

transformaciones que necesitaba el pais paralograr € progreso y la modernizacion, proceso
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en € cual seleasignaalas escuelas normales un papel preponderante. Estaidea macro sirve
de espacio para € desarrollo de andlisis que la autora desarrolla con relacién a aspectos
especificos de las ingtituciones normalistas durante este periodo y que son publicados en
articulos derevistas. Pedagogia pestal 0zziana en escuel as Normal es colombianas (2008), Las
escuelas normales y la formacion de maestros siglo X1X (2005), Las escuelas normales de
varones del siglo XIX en Colombia (2004) y El surgimiento de las escuelas normales
femeninas en Colombia (2002). En estas publicaciones la profesora Baez andiza las
implicaciones del Decreto Organico de 1870, expedido por € liberalismo radical de finales
de siglo, en € pensamiento pedagdgico. El aspecto fundamental que los articula es la
presencia de la pedagogia pestal 0zziana como subsuelo conceptua para modernizar la vida

nacional.

1.2.2 Estudios sobre € siglo XX

1.2.2.1 Estudios sobre normales

Las escuelas normales de Colombia del siglo XX son abordadas desde diferentes
perspectivas, por tres tipos de estudios que se describiran a continuacion. El primer trabgjo
gue se resefia corresponde a la investigaci én socioldgica de Rodrigo Parra Sandoval sobre la
profesion del magisterio durante cuatro décadas desde 1930 hasta finalizar los afios 70. El
segundo, realizado desde la pedagogia asume la investigacion etnografica de una escuela
normal del centro del pais. Este estudio es orientado y desarrollado por Aracelly de Tezanos
en la década del 80. Los otros estudios que se destacan en este estado del arte son las
investigaciones regionales que asumen como objeto de estudio escuelas normales de dos

departamentos del pais, el departamento del Valle del Caucay e departamento de Caldas.

Lainvestigacion realizada por Rodrigo Parrar Sandoval (1996) sobre las Escuelas normales,
hace parte de una investigacion mas amplia sobre las relaciones entre los procesos de
modernizacion socia y laeducacion en Colombia desde la segundamitad del siglo XX hasta
inicios de la década del 90. Este trabajo es publicado bajo el titulo “Los maestros

colombianos” y el apartado mas directamente relacionado con las escuelas normales setitula
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“Maestros de maestros”. El estudio de Parra Sandoval, en donde combina el estudio de caso
y € andlisis documental, hace un andlisis sociol 6gico en el que trabaja las relaciones entre la
educacion rural y la urbana en € contexto de los nuevos fendmenos econdémicos como son
la industrializacion, e crecimiento de las ciudades y las diferencias de desarrollo entre
campo y laciudad. En estainvestigacién Parra destaca aspectos de sumaimportancia como
son los procesos que vivieron las escuelas normales, en donde evidencia dos momentos
importantes, uno de rapido crecimiento y expansion, que se da entre 1939 y 1965. En este
periodo el niumero de las escuelas normales en € pais crecid 985 por ciento, momento en €l
gue aumentan en gran proporcion € ndmero de maestros que trabagjaban en las escuelas
normalesy susalumnos. Este proceso de expansion estuvo relacionado con varios €l ementos,
en primer lugar, € agudo proceso de privatizacion de la educacién normalista ocasionada por
laaltademanday las limitadas respuestas del sector publico. En segundo lugar, €l aumento
de la matricula que ocasiona € surgimiento de la clase media urbana, como efecto de los
procesos de industrializacion, y por Ultimo la vinculacion de lamujer a mercado de trabagjo,
situacion incentivada por determinantes ideologicos que daban valoracion positiva a

desarrollo del sector femenino en areas afines a su papel tradicional (madre y educadora).

El segundo momento que caracteriza el desarrollo de las escuelas normales en el estudio de
Parra S. se da entre 1965 y 1974, en e cua la matricula en estas instituciones se reduce
drasticamente. Esta situacion esta acompafiada de tres situaciones rel acionadas, lasaturacion
del mercado de trabgjo de los maestros, € crecimiento de la matricula en e bachillerato
clasico y la expansion de la matricula en las facultades de educacion. Este declive de la
educacién normalista influy6 notoriamente en la recomposicion geografica de la formacion
de maestros, esta se centraliza en los sectores urbanos, se refuerza la orientacion urbano
industrial de la educacion y se concentran con mas fuerza en las ciudades las posibilidades

educativas de movilidad social.

Otro de los aportes de la investigacion de Parra Sandoval esta relacionado con el estudio
sobre el origen social de los maestros, |as condiciones de la movilidad social en este gremio
y laimagen social del maestro. En cuanto al primer aspecto, € estudio ubicael origen social

de la gran mayoria de los maestros colombianos en los estratos medios y bajos de la clase
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media. Con relacién ala movilidad del magisterio esta se da con mayor énfasis en € sector
urbano, en las éareas rurales los maestros presentan mayor estabilidad en sus puestos de
trabajo. Sin embargo, frente alaimagen social del maestro este proceso reviste unasituacion
contraria, ladevaluacion delalabor docente se presenta mucho més acentuada en |os sectores
urbanos que en los rurales, donde lalabor docente representa mayor prestigio social. Segin
el investigador, el mayor prestigio del maestro rural esta asociado ala menor escolaridad de
los pobladores y a avance educativo de los maestros con relacion a sus padres. No obstante,
el mayor prestigio de la docencia en las zonas rurales no es un indicativo que promueva la
migracion de los docentes urbanos alo rural. Aspectos como las facilidades para continuar
procesos educativos en educacion superior o cursos de capacitacion se sefialan como

atractivos para desempefiar lalabor de ensefianza en las ciudades y en |os pobl ados.

Laimagen social esun elemento que Parra S. considera como pilar en la constitucion de una
profesion, ya que éstale da dignidad y un codigo ético para su desarrollo. Esta importancia
es de mayor peso en profesiones que como la docencia estan relacionadas con la naturaleza
de su funcién en la division del trabajo y ademés por estar afectadas con la nocién de
vocacion y servicio ala sociedad. Estos aspectos sefialan una ruptura entre la imagen de
vocacion entendida por 1os maestros y 1os cambios sociales gestados en las Ultimas épocas
en el campo socia en donde los procesos de urbanizacion e industrializacion ha debilitado
esta relacion entre los maestros y la comunidad, lo cual inducen a chogues con otras
instituciones y profesionales que han entrado a desempefiar los roles de liderazgo y
acompafamiento en la vida de las colectividades locales, acciones que en otros momentos

desarrollaron |os maestros.

Con relacion ala cualificacion de los docentes la investigaci 6n sefidla un avance notorio en
este aspecto con relacion ala década del 50, concentrandose |os maestros mejor cualificados
en las zonas urbanas. Lo anterior obedece a mayor nimero de oportunidades educativas que
se dan en las ciudades, en contraste con la poca presencia de las universidades y otras
instituciones de educacion superior en las &reas rurales y pequefios poblados. Sin embargo,
las entrevistas y observaciones hechas por Parra S. en una escuela normal rural muestran

tensiones importantes entre la formacion de los maestros en las normales, la orientacion
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general de laeducacién y el desarrollo econdmico de las regiones. Los maestros se sienten
en contradiccion entre las labores pedagdgi cas rel acionadas con la ensefianzay las funciones
de liderazgo social gque exigen los habitantes de sus comunidades de trabgjo, situaciéon que
coloca en discordia los conocimientos recibidos en lanormal y €l que exige larelacion con

|os entornos sociales de la escuela

En las opiniones de los maestros, la formacion recibida en las instituciones educativas
presenta una desconexion con relacion a las labores que debe desempefiar un docente en los
contextos sociales y entre esta formacion y las necesidades educativas de las comunidades
donde se desempefian. Esta situacion tiende agudizarse frente a una concepcion general de
la educacién donde prima una visiéon urbana a servicio de las necesidades de una economia
industrial, que degja a margen comunidades y regiones donde priman ambientes
preindustriales y se organizan de acuerdo a pautas culturales diferentes a los grandes
conglomerados urbanos. En este sentido Parra S. plantea la separacién entre una economia
diferencial en las regiones y las reformas educativas que tiende a una mirada
homogeneizadora del curriculo basada principalmente en las condiciones y necesidades de

los grandes centros industriales.

Paraterminar, esimportante resaltar la contradiccion que plantea el estudio de Parra S. entre
los ideal es pedagdgicos y las demandas econdmicas a las que se han sujetado |os programas
curriculares, mientras los primeros se fundamentan en la participacion activa de los actores
en el proceso, en € respeto alas diferencias, en €l desarrollo de lacreatividad, laimaginacion
y lacritica, por otra parte, los curriculos y las demandas econdmicas ala educacién imponen
una mirada centrada en lo “dtil”, en lo técnico, en las demandas del mercado, lo que ha
llevado a que se reviertan los procesos pedagdgicos hacia una version de la educacion

sustentada en la formacion de recursos humanos.

El trabajo investigativo liderado por Araceli de Tezanos sobre una escuela normal del
departamento de Boyaca tiene su punto de emergencia en la pregunta por |as procedencias
de las forma de “dictar clase” de los maestros de la educacion primaria. Lo anterior, en el

marco de de una serie de reformas educativas generadas por |os gobiernos de finales de la
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década del 70 desde la perspectiva de la Tecnologia educativa, las cuales buscaban
transformar las précticas docentes. Para los investigadores era importante conocer como
funcionan las relaciones entre las formas de ensefiar y las concepciones pedagogicas que se
ensefian en las escuelas normales, y por lo tanto, cud es € rol que juega la institucion

normalista en el mejoramiento cualitativo del proceso educativo.

El trabgjo investigativo se enfoca desde dos perspectivas, una orientada desde el andlisis
critico de los documentos oficiaes que orientan un cambio en |as relaciones de ensefianza y
por ende en la formacion del maestro normalista, nombrado por los investigadores como €l
deber ser. La segunda desde lo que emerge en las observaciones sisteméticas de lo que
acontece en las aulas y las practicas pedagdgicas desarrolladas por las normalistas, el “ser”.
Este estudio aporta elementos de importante calado para pensar una contradiccion historica
en la formacion de maestros en nuestro pais, que los investigadores nombran desde la

disyuntiva, maestro artesano o intelectual.

Entre los hallazgos que plantea esta investigacion se encuentra la forma cémo la escuela
normal se relaciona con los contenidos definidos desde el Estado, como fundamentacion
tecnologica de la formacion de maestros. En este campo la investigacion plantea un
rompimiento con latradicion educativa, en el sentido del uso meramente formal del universo
vocabular planteado por las nuevas concepciones, sin que haya un nivel de apropiacion de
los sentidos de estas perspectivas.

La relacion externa con los decretamientos externos originados en la reforma educativa
colocan la ingtitucion normalista en una incongruencia que las sitia en un ambiente de
oposiciones entre o pedagdgico/tecnoldgico; la continuidad/disolucion; lo real/lo formal.
Este estado de incongruencia se expresa en todos los ambitos del mundo normalista 'y se
expresa con mayor fuerza en los elementos dirigidos alaformacion del maestro, en especia
en lapracticapedagogica. Las observaciones realizadas por |os investigadores evidencian la
formalizacion del planeador de clase donde prima e vocabulario orientado desde la
gubernamentalidad, sin embargo, 10 que sucede en e aula de practica, en larelacion entre

maestros en formacion y los estudiantes no guarda la coherencia esperada. Mientras que el
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texto escrito obedece a la reglamentacion erigida desde |a planeacién educativa, 1o que se da
en el aulaescapaalas determinacionesy expresason formas de rel acionarse con la ensefianza
desde las herencias donadas desde |a tradicion pedagdgica, Comenio, Pestalozzi y Herbart,
entre otros. Sin embargo, la expresion de esta tradicion esta trivializada, en tanto que no
existe una relacion organica del maestro en formacion con las concepciones que sustentan
estas formas de rel acion, estos momentos de |a clase, esos modos de conducir € didlogo, de
generar la pregunta, de concitar € hacer. Frente a estos elementos la investigacion resata
como latecnologiaeducativay | as reglamentaci ones gubernamental es dirigidas alas escuel as
normales generaron una situacion de ambigliedad que define a la escuela normal como “un
armazén hueco y sin sentido” en tanto que esincapaz de generar en sus procesos de formacién
de maestros fuertes relaciones con el saber pedagdgico. Estainvestigacion fue publicada por
la Universidad Pedagogica, Centro de Investigaciones en 1985, con € titulo Maestros
artesanos intelectuales. Estudio critico sobre su formacion.

Por otra parte, en este estado del arte resaltamos nueve investigaciones regionales que
asumen como objeto de estudio las escuelas normales durante momentos comprendidos en
el siglo XX. La mayoria de ellas son realizadas en el departamento de Caldas, dos son
proyectos desarrollados como tesis de doctorado del programa Ciencias de la Educacion de
la Universidad Pedagoégicay Tecnolégica de Colombia. Desde otro espacio geogréfico, se
destaca la investigacion dirigida por € profesor Mario Diaz en tres escuelas normales
demostrativas del Valle del Cauca (Colombia).

El primer texto del departamento de Caldas se titula: “Las escuelas normales y la formacién
del magisterio” de Carlos H. Valencia (2006). Esta investigacion histérica aborda €l
desarrollo de estas instituciones en e Municipio de Manizales durante la primera mitad del
siglo XX. Este investigador plantea dos momentos centrales en € desarrollo de las normales
en este periodo, € primero (1903-1925), definido por la expansion de la educacion primaria
y e fortalecimiento de una concepcion tradicional sobre la educacion y la formacion de
maestros agenciados por dos poderes centrales laiglesiay € Estado. El segundo (1925-
1950) se caracteriza por € influjo de corrientes renovadoras que propiciaron cambios en la

formas de concebir la ensefianza, la discipling, € conocimiento y el saber pedagdgico. Estos
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elementos posibilitaron, que aunque sin una forma organizativa estable, el magisterio de
Manizales desarrollara significativos procesos de capacitacion, actualizacion y debate que
provocaron movimientos renovadores en € trabgo en las aulas. Sin embargo, las crisis
politicas vividas en e pais a finales de la década del 40, € restablecimiento de las politicas
de control politico e ideoldgico, condujo a cierres de establecimientos, a la destituciéon de
maestros y envolvid la educacion en la lucha partidista que resgquebrajaron las escuelas

normales y la educacion primariaen Manizales.

El segundo estudio sobre este departamento fue el aborado por el profesor, Y asaldez E. Loaiza
Z. 'y se publica con € titulo Sabio o erudito: € maestro de las escuelas normales del
Departamento de Caldas 1963 — 1978 (2006). Esta publicacion es € resultado de una
investigacion de caracter historico- social, en la cual se emplean fuentes de tipo documental
(archivos historicos) y entrevistas e historias de vida. El texto en € que se publican los
resultados de la investigacion retrocede a los afios 50 del siglo XX para hacer una
caracterizacion politicay social del paisy las reformas educativas hastala décadadel 90. En
el aspecto politico se realza e sectarismo que vivio € pais durante el gobierno conservador
de Laureano GOmez, aspecto que produjo una fuerte persecucion y despido a los docentes
liberales, la crisis y politicas vividas durante la dictadura del general Rojas Pinilla, 1a
instauracion del Frente Nacional y la ascendente proliferacién de grupos de izquierda de
carécter politico y militar. Frente a este Ultimo aspecto la investigacion concluye que los
maestros normalistas se mantuvieron aegados tanto de estas corrientes como otras
manifestaciones culturales como el Nadaismo y & hipismo, como una actitud que expresaba
una cultura magisterial de la obediencia y aceptaciéon de las politicas gubernamentales y
religiosas.

En el campo de las reformas educativas se enfatiza en las medidas que en la década del 50 y
del 60 intentaron modernizar una educacion predominantemente pasiva, transmisioncitay de
disciplinavertical. En estas reformas estuvieron marcadas por una acentuacion psicol dgica,
centradaen el alumno y €l uso delas guias alemanas como modelo de la ensefianza, |as cuales
se constituyeron en la expresion mas visible de laimposicién de la tecnologia Instrucciones.

Ladécada del 70 se caracteriza por la generalizacién de la tecnologia educativa, centrada en
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la planeacion y la evauacion, donde la accion del maestro se reduce a la aplicacion de
modelos de instruccion. Por otra parte en 1978 se eliminan los estudios normalistas y estas
instituciones se transforman en bachilleratos diversificados con orientacion pedagdgica,

reforma que impide que |as normal es formen maestros.

Estas politicas dejan en crisislapedagogiay alaformacion de maestros, aspectos que reflgjan
el desplazamiento de la pedagogia y una orientacién hacia las ciencias de la educacion,
proceso que tendra expresion en las facultades de educacion. Estos elementos influyen en
las escuelas normales de Caldas, |as cuales se caracterizaron por una formacion confesional

y religiosa, dado el predominio de las comunidades religiosas en su fundacion y desarrollo.

En los aspectos mas internos rel acionados con las normales el estudio destaca el papel dela
préctica pedagdgica como expresion del seguimiento fiel a un modelo trasmitido por los
docentes orientadores, |a ausencia de la escritura y lainvestigacion en laformacion y en
guehacer del maestro normalistay lafatade creatividad y construccion en las didécticas que
orientaban tanto la formacién de maestros, como la practica misma de los docentes

formadores.

Otros aspectos analizados en la investigacion estan referidos a papel de las celebraciones
patrioticas, deportivas y culturales y lainspeccion desarrollada por 1os supervisores. Frente
a las primeras, e investigador sefiala la gran trascendencia instituciona de este tipo de
actividades en lasinstituciones normalistas de Caldas, en lamedida en que eran considerados
pilares para la formacion integra civica y religiosa de los nifios. Con relacion a las
actividades de inspeccion desarrollada por los supervisores educativos, se detalla el papel
central que jugaron estos en el seguimiento y evaluacion de las actividades normalistas, en
la medida en que de ellos dependia la aprobacién o no de las licencias institucionales, razén
por la cua las normales se esforzaban en recibimientos y agasgos con e fin de

comprometerlos y obtener informes positivos sobre su gestion.

Por otro lado, como produccion de este investigador, Yasaldez Loaiza, sobre las escuelas
normales de Caldas se pueden resefiar tres articulos de revistas especializadas, |os cuales
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divulgan resultados de procesosinvestigativos. En primer lugar, se encuentra el articulo “Las
escuelas normales superiores colombianas. reformas y tensiones en la segunda mitad del
siglo XX (2011)”. El texto da cuenta de los resultados de la investigacion historica que
ahonda en |las situaciones que enfrentaron las escuelas normales del pais durante la segunda
mitad del siglo XX, haciendo énfasis en las décadas del 60 y 70. El autor caracteriza el
momento histérico por la tensién generada por los movimientos politicos, culturales y
gremiales, entre ellos e ato nivel de liderazgo generado en torno a la federacion de
educadores (FECODE) en la lucha por mejorar las condiciones sociales y econdémicas del
maestro en el pais. Al respecto € investigador afirma que las escuelas normaes se
mantuvieron principal mente marginadas de estos movimientos culturalesy politicos, en tanto
que su preocupacion fue mantener su “imagen ejemplarizante” y el acatamiento a las
disposiciones gubernamentales, aungue no siempre se mantenia de acuerdo con sus

mandatos.

El estudio analiza como las politicas conservadoras afianzadas en |os gobiernos entre 1946-
1957 en € pais, hicieron de las escuelas normales un fortin a servicio de laiglesiay de
obediencia a Estado, para lo cual desarrollé una labor de expurgacion de maestros y
directivas liberales de las escuelas normales. Para responder a la demanda de maestros las
escuel as normales se organizaron en elementales de cuatro anos de bachillerato y superiores
de seis. Sin embargo, la calidad de la formacion de |os maestros decrecio, por una parte se
impuso una ensefianza que fundamentada en la repeticion, lamemoriay ladisciplinay por
otraparte, gran cantidad de |os maestros en gjercicio carecian de laformacion adecuada. Para
responder a estas necesidades se busco fortalecer las escuelas normal es rurales con un afo
més de estudio e implementar medidas como fue la creacion en Bogoté de las Escuelas
Normales Superior de Economia Doméstica rurales. Asi mismo, se adoptaron medidas para
capacitar a los maestros bachilleres o sin formacion, como fueron los cursos pedagogicos
intensivos y los complementarios que se desarrollaban en jornadas especiales |os sabados,
las vacaciones y por diferentes medios no convencionales hasta el momento, como la radio,

la correspondencia, etc.
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Desde € ambito gubernamental, las escuelas normales fueron afectadas por las politicas
trazadas por e primer Plan Quinquenal de educaciony la Oficina de Planeacion Nacional de
Educacién, producto de ello e decreto 1955 de 1963 busco darle una nueva estructura
organizativa a las normales y enfatizar su formacion profesional. Al finalizar la década del
70 estas instituciones son convertidas en Institutos de bachillerato pedagégico sin que
pudieran graduar maestros.

El texto resefia las politicas educativas gubernamentales desde el gobierno de Rojas Pinilla
en 1953 y avanza cronol 6gicamente hasta copar las década del 70 y principios del 80. De
las Ultimas décadas del siglo XX sefidla hechos como las Normales demostrativas, €l
movimiento pedagdgico, la presentacion al Congreso del proyecto de decreto 114, la nueva
Constitucion politica de 1991, la nueva Ley de Educacion y los decretos 2903 de diciembre
de 1994, el decreto 968 dejunio de 1995 y 3012 de 1997, los cuaes sirvieron de base parala

reestructuracion de las escuelas normales del pais.

Desde otra perspectiva, la disciplina es €l tema que aglutina las ideas que desarrolla €l
profesor Loaiza en el articulo “Las practicas y concepciones sobre la disciplina escolar en las
escuel as normales de Caldas durante las décadas del 60y 70: el poder para vigilar y castigar”
(2012). El cual brinda una mirada detallada de las relaciones disciplinarias que gercieron
como gobierno del mundo normalista en estas dos décadas signadas por €l control vertical,
los premios y los castigos y |0s cambios que emergen en la década del 70 poniendo sobre la

pal estra otras formas de relacion con lanorma, entre los sujetos y la relacién con |os saberes.

En este articulo € autor publica los resultados de la investigacion historica que realiza en
torno al objeto la disciplina en las escuelas normales de Caldas en las décadas de 1960 y
1970. En este afirma que desde la creacion de las escuelas normales hastala Ley Genera de
educacion de 1994 en las escuelas normales existio un modelo orientado por la pedagogia
catdlica, por 1o que no hubo mayores éxitos en la transformacion pedagdgica de los métodos
de ensefianzay las costumbres de los docentes. Lalabor disciplinaria centrada en premiosy
castigos se apoyaba en la consigna “la letra con sangre entra y la labor con dolor” que incidi6

en el fortalecimiento de un modelo de disciplina basado en los castigos como medio para
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formar la obediencia, como expresién de la continuidad de la herencia cultural de principios
del siglo XX.

La disciplina cimentada en el estimulo y el consejo de la segunda mitad del siglo, buscaba
afianzar un modelo de maestro y sociedad fundada en la responsabilidad, la religion, la
moral, €l apostolado y € servicio generoso, entre otras cualidades. No obstante €l autor hace
énfasis en las relaciones de poder vertical que los maestros normalistas gjercian sobre los
estudiantes como forma de reproducir un modelo en € cua habian sido formados y que
evitaba que los estudiantes (oprimidos) gjercieran acciones de poder contra |os maestros

(opresores).

Ladisciplinay la conducta se evaluaban de manera diferenciada rel acionando la primera con
el acatamiento de las normas de conducirse en lainstitucion y la segundareferidaalamoral.
En la disciplina se diferencian tres tipos. la preventiva, la correctiva 'y la educativa. Los
modos de conducirse, € lenguage, € vestido y las costumbres eran expresiones de la
formacién del maestro y se valoraba tanto dentro como fuera de la institucion normalista,
jugando un papel fundamental lavigilanciay lacensurade lacomunidad y padres de familia.
Existieron variadas formas de sancionar los comportamientos inadecuados y las faltas de
conducta, entre ellos e aumento de trabajos académicos, la exposicion publica, los
internados, etc. Al finalizar la década del 70 se percibe un cambio en la concepcion de la
disciplina y ésta privilegio formas “més amables, tolerables y sociables” como los acuerdos

y los compromisos.

Asi mismo, Y asaldez Loaiza, en el presente afio (2016), publica sus hallazgos sobre €l origen
de las escuelas normales del departamento de Caldas en el articulo “Origen de las Escuelas
Normales en el Departamento de Caldas”. Este articulo es parte del proyecto de investigacion
desarrollado durante el afio sabatico titulado: “Historia de la Formacion de Maestros en las
Escuelas Normales del departamento de Caldas. Aprobado y financiado por la Vicerrectora

de Investigaciones y Posgrados de la Universidad de Caldas.
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Fundado en el método histérico, e autor ausculta e momento en el que surgen las escuelas
normales del departamento de Caldas, sin embargo €l |apso de tiempo que cubre € estudio,
segun el autor, es desde 1909, afio de fundacion de la primera normal en este departamento
hasta 1978, cuando las escuelas normales son convertidas en bachill eratos pedagogicos. La
Escuela Normal de varones de Manizales es fundada en 1909 y un afio més tarde la Escuela
Normal de Sefioritas de Caldas.

Por otraparte, desdefinalesdel décadadel 40 hastael afio 1963, seinstituyen catorce escuelas
normales mas en los municipios de este departamento, en tanto que las necesidades
educativas de estos |ugares sobrepasaban |as condiciones de las dos normal es establecidas en
la capital a principios de siglo. En este proceso se da origen a instituciones de caracter
normalista en los municipios del departamento: Filadelfia (dos normales, una de sefioritas y
otra de varones), Salamina, Pacora, Neira, Aranzazu, Pensilvania, Anserma, Aguadas,
Chinching, Riosucio, Samanay Marquetalia. Unadelas caracteristicas de estasinstituciones
fue su fuerte orientacion religiosa, en tanto que la mayoria de €ellas fueron creadas bajo la
direccién de comunidades religiosas que se ocupaban de la educacion en el departamento:
Vicentinas, Capuchinas, Carmelitas Descalzas, hermanas de la Providencia y de la
inmacul ada concepciodn, hermanas de la Consolata, hermanas de la presentacion, Dominicas
Terciarias. La segunda caracteristica es su predominancia femenina, en tanto que sélo una
de estas instituciones estuvo destinada a la educacion de maestros: Normal de Varones de
Filadelfia.

En ladécadadel 70 las instituciones normalistas de Caldas se reducen alin mas, |os avatares
ocasionados por las nuevas disposiciones gubernamentales, decreto 080 de 1974 y 1419 de
1978 inciden en que sblo diez instituciones pervivan como Escuelas Normal es Superiores.

L as investigaciones de doctorado realizadas por |os docentes de las Universidades de Caldas
y de Manizales (Y asaldez Loaizay Carlos Valencia), instituciones que han estado vinculadas
con los procesos de las escuel as normales de la regién, tienen € mérito de servir de sustento
a otros estudios que ahondan en aspectos especificos del mundo normalista en espacios

geogréficos focalizados. Un caso especia |0 representa la temética de las préacticas
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pedagdgicas de las escuel as normales, aspecto estudiado en varios proyectos. Este tema de
especial importancia para las escuelas normales'y € campo pedagdgico es analizado desde
diferentes perspectivas, instituciones y fuentes y donan un abanico de experiencias y

conclusiones.

En primer lugar se hace referencia al trabajo “Sentidos que subyacen a las practicas
pedagdgicas de la escuela Normal del Grupo de investigacion Quehacer pedagdgico de la
normal de Marquetalia (Santamaria y otros. 2009), e cua aporta universos referidos a la
accion del formador de formadores, es decir al maestro normalista que gjerce su funcion de
ensefianzadirigidaalos futuros maestros. En este panoramalainvestigaci on encuentracomo,
desde las preguntas por el qué ensefiar y como ensefiar, la accion pedagdgica de |os maestros
se cimenta en la relacion complgja entre una praxis (reflexion-investigacion), la cual

posibilita nuevas formas de relacion conceptual y practica con la ensefianzay |a pedagogia.

Asimismo, el estudio “Genealogia de la préctica pedagdgica para la formacion de maestros
normalistas (Lépez, Maria Araceli: 2010) hace énfasis en la importancia que encierra la
préactica pedagogica en el marco de la cultura de las escuelas normales. Entre los hallazgos
mas trascendentes de esta investigacion se puede sefidar, € definir € rol de la préactica
pedagdgica de las escuelas normales y sus transformaciones en las Ultimas décadas. La
préctica pedagdgica en el ambiente normalista de las Ultimas décadas del siglo XX estaba
restringida a la adopcion del método de ensefianza, pero que en € siglo XXI, se abre ala
relacion con los saberes y ciencias, y a la construccion del cuidado de si mismo. El saber
producido en la préctica pedagogica es un saber practico, contextualizado que puede lograr
niveles de teorizaciéon si hace parte de procesos de reflexion del maestro en formacion. Por
consiguiente este saber puede ser transmitido, repensado, sistematizado o puede desaparecer
sino encuentra canales que le permitan ser repensado. Si bien la investigacion pone de
presente la accion de la préctica pedagodgica en las formas tradicionales de construccion de
la obedienciay |a regularidad, también permite pensar las practicas contemporaneas de las
escuelas normales como espacios de encuentros del maestro con las ciencias, la
experimentacion y la reflexion. Este trabajo aporta luces para pensar la construccion de

autonomia del maestro de maestros en las escuel as normal es.
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El tercer trabajo investigativo regional del departamento de Caldas que toma como objeto de
estudio las préacticas pedagdgicas es € trabajo de las docentes Y heny Pineda Rodriguez y
Natalia Arbeldez, en el marco del programa de Maestria en Educacion de la Universidad de
Cadas. En este estudio las investigadoras se preguntan de manera directa por las préacticas
pedagdgicas de 1982 -1994 en las escuelas normales de Manizales. Este objeto sirve de
espacio para observar € papel del control regulativo gubernamental en las précticas
pedagdgicas normalistas de este periodo histérico, laincidencia de latecnologia educativay
las politicas gubernamentales asociadas a desarrollo econémico. Por otra parte, la
investigacion le da especia significado a la emergencia del Movimiento Pedagdgico de los
maestros en la década del 80 como forma organizativa que potencioé otras formas de pensar

al maestro, lapedagogiay la accion del maestro en el marco de la culturay delo social.

Este trabgjo confluyd y alimentd nuevos procesos de profundizacion sobre las escuelas
normales y e Movimiento de los maestros, 1o cual favorecio e esfuerzo editorial de la
Universidad de Caldas en la publicacion Debate Pedagdgico: € maestro de escuela en las
aulas de Manizales en e contexto del Movimiento Pedagogico Colombiano (Loaiza,
Y asaldez, PinedaY heny y Arbelaez, I1sabel. 2014). Esderesaltar que este proyecto se articula
con los aportes del proyecto ACIFORMA que buscd que las escuelas normales pudieran
asimilar y reproducir las luchas y conceptualizaciones generadas a interior del Movimiento
Pedagogi co.

El noveno estudio regional que se resalta en este estado del arte, es EIl modelo pedagdgico
integrado (Diaz, 1986a, 1986bh), €l cua se reaizé a mediados de la década del 80 en tres
normales demostrativas del Valle del Cauca (Colombia). Este proyecto fue adelantado por
la Universidad del Vale y dirigido por € profesor Mario Diaz V. en las normaes
demostrativas de Roldanillo, Zarzal y Guacari. Lafundamentacion tedrica de este proyecto
estuvo centrada en la sociolinguisticade Bernstein, desde | as categorias de codigo educativo,
enmarcacion, relaciones de clase, poder, clasificacion, control, model o pedagdgico agregado,
modelo pedagdgico integrado, dispositivo y discurso pedagdgico oficial. Otra de las
caracteristicas de este proyecto es que parte de la accidon conjunta entre investigadores,

escuelanormal y comunidad. La caracterizacion de las escuelas normales y su andlisis desde
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las relaciones de comunicacion y de poder (Bernstein), permitié a equipo de investigacion
nombrarlo como un modelo pedagbgico agregado y elaborar una propuesta aternativa que
se implemento en estas escuel as normales denominado por sus participantes como Modelo
Pedagogico Integrado. Este proyecto tiene importancia en tanto que cuestiond los
resquebrajamientos que existian en estas escuelas normales tanto a su interior, entre
profesores de la primaria y la secundaria, las tensiones entre los docentes de las ciencias
exactas y los de ciencias humanas y entre estos y las maestras consgjeras de las escuelas
anexas, asi como la tension entre las normales y los contextos sociales, desde sus saberes,

sus formas de comunicacion, sus necesidades y sus luchas sociales.

Como se puede apreciar, estos estudios abordan contextos particulares -Manizales, Cadas,
Norte del Valle-, a partir de los cuales comparten las vivencias y 10s retos que atravesaron
las escuelas normales en el siglo XX, en especial 10s procesos rel acionados con |a pedagogia
catdlica, latecnologia educativay el Movimiento Pedagdgico. Estos estudios son vitales para
la comprender las relaciones territoriales de las escuelas normales que llevaron a que estas
se pudieran instalar en el mundo de la vida rural y municipal, espacios donde el maestro
inclusive hoy sigue siendo un personge tan importante en la vida de los municipios y la

institucion normalista se puede instalar como un escudo contra las formas de violencia.
1.2.2.2 Estudios generales sobre la educacion en Colombia

Entre los estudios generales dirigidos a andlisis de la educacion en nuestro pais durante la
primeramitad del siglo XX, se destacan cuatro, que Si bien no tienen como objeto central el
andlisis de las escuelas normales, si aportan invaluables elementos para comprender su
devenir en el marco de |la historia de la nacion durante la primeramitad del siglo XX. Estos
son: €l andlisis desarrollado por Saenz, Saldarriaga 'y Opina sobre lainfancia, la pedagogiay
la modernidad entre 1903 y 1946 (1997), asi mismo la investigacion realizada por Martha
Herrera sobre la escuela nueva en Colombia (1999) y por ultimo el estudio de Aline Helg
sobre la educacion en Colombia 1918-1957(1987).
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Los investigadores Javier Saenz Obregon, Oscar Saldarriagay Armando Ospina desarrollan
unainvestigacion sobre los compleos procesos que vivié la educacién en la primera mitad
del siglo XX desde la pugna conceptual, ideologicay politica que implicd lamodernizacion
en el pais. En este estudio se analizan los cambios que implico la critica a los saberes
pedagdgicos pestalozzianos y la apropiacion de las teorias activas fundamentadas en los
saberes experimentales. En este estudio, los investigadores logran demostrar como el saber
pedagdgico que se consolidaen Colombiaes el efecto de unaserie dergjillas estratégicas que
retoman de las fuentes europeas los métodos y los procedimientos, vaciandolos de sus
conceptualizaciones fundamentales, como la autonomia, € libre desarrollo del nifio y la
construccién de una ética civil, aspectos estos que implicaban un cuestionamiento a la

autoridad divinay las concepciones religiosas de fundamento catdlico.

Lasreformas aplicadas alas escuel as normal es estaban dirigidas a posibilitar unaapropiacion
de la pedagogia activa, en primera instancia de Decroly, principamente, y luego de John
Dewey en las reformas de la formacion de maestro. Estas reformas buscaron hacer de la
educacion una estrategia de modernizacion que fundamentados en las ciencias médicas y la
sicologia experimental en primera instancia, para constituirse luego en una politica de
transformacion socia que se fundamenta en los saberes sociales como la sociologia, la
antropologia, unidayaala pedagogia activade corte socia del pedagogo John Dewey. Sin
embargo, estas transformaciones no desplazaron los viejos model os de la educacién clésica
normalista fundamentados en el encierro, la fuerte vigilancia de los educandos y |a fuerte
orientacion de la mora religiosa. Segin estos investigadores, las formas como fueron
apropiadas las teorias activas instrumentalizaron el saber pedagdgico, en e sentido en que
los nuevos planes de estudio se llenaron del estudio de los saberes experimentales y sociales
y lo pedagdgico se centrd en los métodos y los procedimientos, sin sus fundamentaciones

tedricas.

Asi mismo, estos estudios abordan € papel de las pedagogias activas en la emergencia de
otras ingtituciones orientadas a la formacion de maestros, como las facultades de educacion
(1934), € Instituto Pedagogico Instituto Nacional de Sefioritas (1927) y la Escuela Normal
Superior (1936). En € estudio, publicado bajo € titulo Mirar lainfancia: pedagogia, moral
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y modernidad en Colombia, 1903-1946, |os autores relacionan de manera directa la creacion
de estas instituciones con la critica ala formacién normalista, la cua era considerada como
“tradicional” por los reformadores liberales de la década del 30, razon que origind su cierre
en cas todas |os departamentos, permaneciendo aquellas que habian logrado un buen nivel
de apropiacion del espiritu reformador: La normal de Meddllin, la de Boyacay la Escuela
Normal central de Institutores(Bogotd). Esta situacion de crisis de los saberes clasicos
apropiados de la pedagogia pestalozziana durante la segunda mitad del siglo XIX, y la
emergencia de nuevos saberes y précticas para la formacion de maestros, ocasiona el
cuestionamiento al el estatuto de saber de las escuelas normales, tanto en sus formas de
ensefiar a enseflar como desde |a recepcion de los saberes cientificos.

El estudio de Martha C. Herrera, titulado Modernizacion y Escuela Nueva en Colombia
(1999) parte por situar los fundamentos de la pedagogia activa en € fortalecimiento de las
sociedades capitalistas en su fase industrial y el idea de desarrollo social e individual del
pensamiento liberal burgués de finales de siglo en Europa y Estados Unidos. En segundo
lugar, explora su origen en las ciencias experimentales, principalmente de caracter médico y
experimental. Lainvestigadora analizalas condiciones socialesy politicas en las que se dio
la apropiacion de la pedagogia activa en Colombia, y como ella se constituy6 en un espacio
conceptual para la consolidacion del estado-nacién bajo los postulados liberales burgueses
delaarmoniasocial y el desarrollo.

Conrelacion alas normal es estainvestigadora encuentra que en ladécada del 30, €l proyecto
politico libera hizo de la educacién y de la formacién de maestros una estrategia para
consolidar sus idearios de modernizacién, democraciay armonizacion socia eideolégica, en
una rel acién compleja donde las ideas modernas realizaron sincretismos particulares con las
posiciones y préacticas de la pedagogia catdlica. En este sentido, lafuerte orientacion que la
sicologia experimental tuvo en los ideal es educativos de la época hizo de ésta la responsable
del estatuto cientifico atribuido a la nueva pedagogia, en oposicién a la pedagogia
denominadaespeculativaotradicional. Asi mismo, pesea avance que las pedagogias activas
lograron en algunas normales, estas se constituyeron en un punto problematico para los

intel ectual es activos en la medida en que las normal es eran consideradas como €l baluarte de
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las orientaciones pedagdgicas tradicionales de influenciacatdlica. Paraterminar, este estudio
analiza como la instauracion del periodo conocido como La Reaccién conservadora (1946-
1953) produjo el desmonte las orientaciones liberales en la educacion y la formacion de
maestrosy € restabl ecimiento delosideal es pedagdgi cos fundados en laescuela confesional.
Asi mismo, las ideas pedagdgicas activas y los desarrollos obtenidos durante € gobierno
liberal fueron planteados desde laiglesia, el gobierno y no pocos dirigentes, como las causas

que dieron origen a vandalismo y la violencia de finales de la década del 40.

Por otra parte Aline Helg, publica en su libro “La educacion en Colombia 1918-1957" un
estudio histérico, socia y politico de la educacién en Colombia.  El estudio muestra como
la politica y la economia son dos fuerzas que constituyen los centros de las decisiones del
sistema escolar, repercutiendo de manera directa en la escuela y 1a formacion de maestros.
Aline Helg realiza su investigacion acudiendo a un vasto archivo que comprende documentos
juridicos, estatales y religiosos, estudios sobre algunos departamentos y establ ecimientos
escolares y entrevistas a personalidades que jugaron un papel importante en la época. Otro
elemento que caracteriza esta investigacion es el uso de un componente analitico cualitativo
gue se apoya dindmicamente con instrumentos cuantitativos, representados por abundantes
cuadros estadisticos.

Aline Helg logra dar una panoramica importante de la vida escolar tanto urbana como rural,
delos programas escol ares, de los métodos pedagdgicos, delaformacién normalistay lavida
y formacion de los maestros tanto del campo, como de |os centros urbanos. Este estudio esta
dividido en cuatro momentos: el primero de 1918-1824, caracterizado por lalenta aplicacion
de la legislacion escolar; € segundo de 1924-1934, la iniciacion de un proceso de reforma
educativadonde sefortalecen y seintentainstitucionalizar lasideas pedagdgicas delaescuela
activa; la tercera larevolucion en marcha y su tentativa de hacer de la educacion un factor
integrador de la sociedad y por ultimo, las repercusiones de las transformaciones

demograficas y socio-econdmicas en la educacion.

Conrelacion alas normales | os el ementos centrales son: en €l primer tercio del siglo existian

28 normales, 14 femeninas y 14 de varones, las cuales se encontraban en las capitales de
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departamento, agrupando un total de 1. 228 estudiantes; 484 varones y 744 mujeres. La
concentracion de estudiantes normalistas se daba en |os departamentos de Antioguia, Boyaca
y Cundinamarca. La opcién por e magisterio estaba influida por |as becas que otorgaba el
gobierno y por la ausencia de mejores opciones tanto parala mujer, como paralos hombres
de clase media. Los maestros que graduaban las escuelas normales, cien aproximadamente
por afio eran insuficiente para las necesidades educativas del pais, por lo tanto mas del 50%
de los maestros, principalmente los rurales, no poseian un titulo normalista. Por ultimo su
formacion estaba regulada en gran parte por una fuerte orientacion catélica. La crisis
econémica de principios de la década del 20 llevé a que sdlo permanecieran este tipo de
instituciones en Bogot4, Antioquiay Caldas, en 1924 se abrieron las masculinas y dos afios

maés tarde las normal es femeninas.

El tiempo comprendido entre 1924-1934 se caracterizapor tres aspectos que hacian necesaria
unafuertereformaa sistemaeducativo. En primer lugar, €l fuerte raigambre que obtuvo las
teorias sobre la degeneracion de la raza. En segundo lugar, la prioridad que se le dio a la
educacion secundaria, principalmente en manos privaday €l tercero, las luchas por hacer de
la pedagogia activa la fuente de orientacion tanto de la ensefianza como de la organizacion

delas escudlas.

El fracaso de las reformas presentadas por la Segunda Mision alemana ante €l congreso en
1924, llev6 a que e gobierno empezara a implementarlas de manera parcial en algunos
sectores, principamente en lo referido a la educacion secundaria y la inspeccion de la

educacion primariay normalista, funcién en la cual se desempefid Agustin Nieto Caballero.

Frente alas escuel as normal es nos encontramos nuevamente con un cierre de dos afios, 1930-
1932, con excepcidn de las normales de Medellin, Boyacdy Bogoté. En primer lugar por la
crisis econdmica de la depresion mundial y en segundo lugar, en palabras del ministro de la
€poca, por “antieconomicas” y “antipedagogicas”. Segun la autora, Nieto caballero ante el
mal estado pedagdgico de los maestros, optd por crear cursos de perfeccionamiento en el
Gimnasio Moderno de Bogot4, y en las escuelas normales de Medelliny Tunja. Innovacién
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gue habia iniciado Julius Sieber en Tunja, para preparar 10s maestros para la educacion
secundaria, inspectores y directores de colegios.

Seguin Aline Helg, durante esta épocala escuelanormal de Boyacd, con ladireccion de Julius
Sieber desde 1926 y Rafael Bernal, como Director de Instruccion Pablica del departamento
se constituy6 en un baluarte de las ideas pedagdgicas activas y en 1927, en e primer centro
de formacion de profesores para secundaria con la institucionalizacion de cursos de
especializacion. Bajo el modelo exitoso del profesor aeman en Boyaca, se cred en Bogota
El Instituto Pedagogico Femenino dirigido por Franziska Radke (1927). Por otra parte en
esta época se iniciala creacion de las Facultades de educacion para responder ala necesidad
de formar maestros para la educacion secundaria.

El tercer momento (1934-1938) Se caracteriza por las politicas liberales lideradas por
Alfonso Lopez Pumargjo con un vasto programa de integracion territorial y socid
(Revolucion en Marcha). La educacion debia responder a las necesidades de desarrollo
econdémico, sustentada en la técnica y la ciencia, diversificarse y ofrecer campos de
especializacion.  En el marco de estas politicas se crearon dos normales rurales, una en
Bogota y otra en Santa Marta para formar maestras para las escuelas del campo. Lareforma
educativa de la educacion primaria planteada en 1935, bajo los conceptos de centros de
interés por el Ministro Lépez de Mesa, sdlo tuvo aplicacion de manera exclusiva en las
principales ciudades, Bogoté, Medellin, Barranquilla, Tolima, Cali y Tunja. Entre sus causas
se sefida en primer lugar, la desigualdad en el desarrollo y e aislamiento de muchas zonas
con relacion a las grandes ciudades, o que hizo que las orientaciones del ministerio sélo
penetraran | as ciudades mas desarrolladas,; en segundo lugar, por las disputasy prevenciones
de laiglesiay gran parte de los conservadores entorno a los métodos activos y en dltimo

lugar, por laraigambre de las concepciones tradicional es en |os maestros.

El gobiernoliberal, puso especial atencion alas escuelas normalesy fueron confiadas a gunas
a los primeros diplomados de la facultad de Educacion. En 1936 € Ministerio separ la
facultad de educacion de la Universidad Nacional y la colocé directamente bajo su
jurisdiccion y desde 1937-1944 fue denominada Escuela Normal Superior, dirigida por
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Francisco Socarrés, bajo cuya direccion se centrd principalmente en los estudios sociales y
sicoldgicos, y en lo pedagdgico en lateoria pedagdgico socia de John Dewey.

El cuarto y ultimo momento comprende de 1938-1957, el cua se caracteriza por los logros
en laexpansion escolar tanto de la educacion primaria como secundariay por € avancedela
educacion privada, principalmente en secundaria. Entre 1945 y 1957 € ndmero de inscritos
en las escuelas normal es privadas aumentd en 593% y en el sector oficial fue de 160%. Por
otro lado, la polarizacion politica heredada del gobierno de Lépez Pumargjo llevd a los
liberales en €l poder a buscar posturas més moderadas. Sin embargo, la contienda politica
desembocd en la violencia bipartidista generada por |os sucesos del 9 de abril de 1948. Luego
delaviolenciade 1948 |os dirigentes conservadores y laiglesiafueron reiterativos en sefial ar
como causa de la barbarie los programas liberales fundadas en la escuela activa y la

educacion laica.

Con e ascenso de los conservadores a gobierno se dio una mayor incidencia de las
congregaciones religiosas en la educacion. El magisterio sufrio fuertes arremetidas durante
la contienda bipartidista que se extendi6 desde finales del 40, siendo destituidos y

desprestigiados ante |a poblacion y sus estudiantes en razon de sus ideas politicas.

Después de la Segunda Guerra mundia en Colombia se fortalecio la influencia y la
dependencia cultural y econdmica extranjera. En 1946 Colombia entr6 aformar parte de la
Organizacion de las Naciones Unidas parala Educacion, las ciencias y lacultura(UNESCO).
Asi mismo se profundizé y extendio la dependencia e influencia de los Estados Unidos,
quienes a través de de la Unién Panamericana, que en 1948 asumiera e nombre de OEA
acentud su influencia en los paises latinoamericanos. En este panorama de dependencia
cultural, la educacién paso a ser uno de los g es principales de esta politica, paralo cua se
crearon nuevas ingtituciones gubernamentales. ICETEX, la Oficina de Planeacion del
Ministerio de Educacion y se iniciaron las Misiones educativas como la mision Lebret en
1954 y lamision organizada por € Banco Mundial, laMision Currie, en la que participaron
ademés el Fondo Monetario Internacional (FMI), laOrganizacién delaNaciones Unidas para

la Agricultura y la Alimentacion (FAO), la Oficina Panamericana de la Salud(OPS) vy el

59



. UNIVERSIDAD
' DE ANTIOQUIA

Facultad de Educacion

Banco de la Republica. Como producto de la Misién Currie se elabora € primer Plan
Quinquenal destinado a mejorar las condiciones de viday € desarrollo de la nacion.

En cuanto aladiversificacion y €l desarrollo de las profesiones, se destaca la creacion de la
escuela normal agricola de Bugay € ingreso de la mujer ala universidad a comienzos de la
década del 40, con lo cual |a docencia dgjaba de ser la Unica profesion permitida para el
género femenino. Un elemento importante al finalizar |a década del 50 es el aumento de las
escuelas normales del pais, de 19 que habia en 1938, pasaron a 94 en 1957, con un aumento

de estudiantes de 2.455 a 11.276 respectivamente.

Con relaciéon a las normales esta autora encuentra una situacion problemética desde
principios del 50. En primer lugar, pocas egresadas de las escuelas normales rurales
desarrollaban su labor en las zonas campesinas, ubicandose principalmente en las escuelas
ubicadas en las zonas urbanas; por otro lado, existia un ato nivel de desercién, un gran
porcentaj e de normalistas se retiraban antes de terminar sus estudiosy por otra parte, muchas
normalistas pasaban adesarrollar su ensefianza en |os colegios de secundaria. En este sentido
lamision Lebret y los expertos del Plan Quinquenal coincidieron en afirmar que las escuelas
normales no era rentables tanto por ser demasiado numerosas, como por no cumplir con su

funcion principal de formar maestros para la educacion primaria.

Otro elemento importante de resaltar es el fortalecimiento de las normales privadas, entre
1950 y 1957 €l pais contaba con mas de 50 normales privadas. Las comunidades religiosas
dirigian en 1940 &l 56% de la educacion secundaria, principalmente de educacion femenina,

sus colegios incluian una seccion comercial o normalista.

1.2.3 Estudios sobre las escuelas nor males después de 1994

Sobre |as escuel as normales superiores se encuentran dos tipos de estudios los que abordan
laescuelanormal en su generalidad y aquellos que se enfocan en un aspecto especifico de su
naturaleza pedagogica para su andlisis. Estas investigaciones indagan sobre problematicas

relacionadas con laformacion de maestros en e ambito normalista, con la particularidad de
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gue varios de ellos no sélo plantean un proceso de conocimiento como tal, sino también de

accion reflexivay transformativa de manera simultanea a la investigacion.
1.2.3.1 Proyectos generales

Conrelacion alos afios comprendidos entre finales del siglo XX y parte de laprimera década
del siglo XX se encuentran dos proyectos en | os cuales | as escuel as normal es han sido objeto
de andlisis, los cuaes difieren notablemente en sus propésitos, metodol ogias investigativas

y por su incidencia en lavida de estas instituciones.

Con relacion alas escuelas normales en la década del 90 es necesario destacar €l proyecto
ACIFORMA (Apropiacion pedagogica del Campo Intelectual de la Educacion para la
construccién de un modelo Comprensivo de la formacién de maestros) el cual se constituye
en parte importante de este proceso de investigacion pues é fue asumido entre 1995-2000
por la Asociacion de Escuelas Normales de Colombia (ASONEN) como base desde |a cual
pensar y jalonar la reestructuracion de las Escuelas Normales ddl pais. Lo anterior, en tanto
gue ACIFORMA se planted como proceso de investigacion y como propuesta conceptual y
metodol 6gica para pensar la reconstruccion de nuevas normales. Entre los logros objetivos
de este proyecto se encuentra € proyecto de reestructuracion de las escuelas normales de

Antioquia, el cual fue aprobado por la Secretaria Departamental .

Este proyecto fue dirigido por € profesor e investigador Alberto Echeverri S. de la Facultad
de Educacién de la Universidad de Antiogquia 'y contd con la participacion de un equipo de
investigadores y docentes del campo pedagdgico: Luz Victoria Paacio M., Marta Lorena
Salinas Salazar, Donna Zapata Zapata, Rubiela Arboleda Gomez, Maria Elena Garcés S.,
Irma Hurtado G., Hilda Mar Rodriguez, Marta Luz Ramirez F. y Juan Felipe Garcés G.
Igualmente. Conto con la asesoria de los investigadores Olga Lucia Zuluaga, Eloisa Vasco,
Ernesto Garcia Posada, y Hernan Escobedo David

El proyecto ACIFORMA seinstala en la premisa segun la cua laformacion del maestro es
un proceso especifico que se diferencia de la formacion de cualquier otro profesional
cientifico o tecndlogo, razon por la cual se diferenciade lalineatradicional que el Grupo de
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Historia de las Précticas Pedagogicas- GHPP venia desarrollando, centrada en los estudios
histéricos de la practica Pedagdgica en Colombia que privilegiaban |a enseflanza. Esta
investigacion parte de los desarrollos entorno a la historia de las précticas pedagogicas, €
maestro y la ensefianza, desde diferentes perspectivas en los campos pedagogicos y
educativos en Colombia. En este sentido, € proyecto buscaba conectar €l avance de las
investigaciones educativas y pedagogicasy las problematicas rel acionadas con la formacion
de maestros, intentando enfrentar de este modo la division entre teoria y practica y la
separacion entre investigadores e intelectuales y € maestro.  Desde esta perspectiva,
ACIFORMA partiadel Campo Intelectual de la Educacion para aportar a la constitucion de
un campo pedagdgico que se diferenciara de la sociolingliistica y se inscribiera en la
conceptualizacion pedagogica desde una perspectiva formativa que lucha por alcanzar una

autonomia.

El proyecto ACIFORMA se plante6 como uno de sus principales objetivos: “Proponer un
modelo comprensivo de apropiacion del campo intelectual de la educacion, desde la
pedagogia, que apoye la reforma de las Escuelas Normales y las Facultades de Educacion”
(Echeverri y otros. 1995). Desde la reconceptualizacion de las huellas de la tradicién
normalista, este proyecto buscaba aportar a la autoformacion del maestro desde su insercién
en practicas formativas.  ACIFORMA, con las fortalezas construidas por € Campo
intelectual de la Educacion, ademas de aquellos eventos de poder-saber desarrollados en el
pasado reciente, como el Movimiento Pedagdgico y las Expediciones Pedagdgi cas, postul aba
la necesidad de sacar la pedagogia del encierro del aulay llevarla ala historia donde esta se
entretgja con diferentes practicas, culturales, politicas, sociales, tecnol dgicas, ecoldgicas, etc.
En este sentido, ACIFORMA retom@ estas producciones para hacerlas visibles en la
formacion de maestros, ya no como puntos de vista epistemol 6gicos e historico sino de

experimentacion y de vivencia, que vuelve al aula para problematizarlay transformarla.

Desde | as perspectivas dibujadas por € proyecto, e estado de funcionamiento de una nueva
escuela normal es el campo y € dispositivo desde una concepcién pedagdgica que articule
los dos. El dispositivo como campo aplicado actla como conectivo que alavez que activa

las grietas y los fraccionamientos de la vida normalistas, crea en su accionar una superficie
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donde se puedan conectar. En este contexto, el dispositivo potencia experimentaciones que
generan la creacion de otros dispositivos especificos de formacion al interior de las escuelas
normales. los nucleos de saber pedagogico, los proyectos de investigacion, la préctica
pedagdgica, los relatos, las publicaciones, los proyectos de aula, etc. EI campo conceptual,
por su parte, como espacio articulante de un proceso formativo, genera formaciones
comprensivas por su caracteristica abarcante del proceso de conceptualizacion,
experimentacion y narracion pedagogica. El campo y e dispositivo posibilitan alas escuelas
normalesy alaformacion de maestrosinstaurarse en laapertura, lapluralidad y ladiversidad

y articular ladiversidad al servicio de laformacion.

En coherenciacon lo dicho, € proyecto ACIFORMA se planted como uno de sus principales
objetivos. Proponer un dispositivo formativo y comprensivo para la apropiacion del campo
intelectual de la educacion, desde la pedagogia, que apoye la reforma de las Escuelas
Normales y las Facultades de Educacion (Echeverri y otros. 1995). Desde esta perspectiva
Dispositivo Comprensivo se entendia como aquel que permite integrar tradicién, ciencia,
culturay estéticaapartir de laintermediacion de |os conceptos articuladores de la pedagogia

y recoge en su composicion los hitos que han atravesado |a historia del maestro.

El dispositivo es entendido como un elemento de caracter estratégico y abierto capaz de
reunir la dispersién gue habita en las préacticas, experimentaciones, conceptualizaciones,
metodologias y experiencias del campo de la formacion de maestros en Colombia y
dimensionarlos en pos de una nueva formacion de maestros. Este dispositivo asume como
gje central de una institucion normalista la formacion. El caracter comprensivo de este
dispositivo se reparte en varios horizontes de circulacion, en tanto abierto a vocacionalidad,
alapractica, alas ciencias por ensefiar, ala didactica, y ala espacialidad: conexién con la
culturaregional y las etnias. Igualmente, comprensivo en tanto a la subjetividad, ya que no
agotala singularidad del alumno en el maestro, ni ladel maestro en e aumno y entiende la
ensefianza como una relacién entre sujetos, comprensivo en relacion a lo publico y a la
diversidad cultural, pues convierte lo publico y cultural en objeto de ensefianza y
comprensivo en relacion a la accion comunicativa desde su carécter transcultural,

transdisciplinar y critica.
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El dispositivo se despliega -e interrelaciona- en varias lineas: apropiacion de la tradicion
critica de la pedagogia, €l campo aplicado, nlcleos interdisciplinarios, plan de estudios,
proyectos de investigacion y laformacion del maestro de maestros. Por su parte, los nicleos
interdisciplinarios son entendidos como aquella regién del dispositivo formativo
comprensivo que conforma un espacio de saber interdisciplinar que permite la accion
conjunta de maestros ensefiantes de diferentes ciencias, |as cuales despliegan correlaciones
en relacion con los objetos de conocimiento, campos de fendmenos, en sus procedimientos
metodol 6gicos y en las formas de construccion de sus conocimientos con € fin de planear,
desarrollar, analizar, investigar, experimentar y estudiar acciones didécticas conjuntas
entorno alos proyectos de nicleo (Salinas y Palacio, 1996).

Sus conceptualizaciones, hallazgos y propuestas han sido objeto de socializacion en
seminarios, eventos pedagdgicos y publicaciones, de los cuales se destacan: Informe sobre
el estado de las précticas pedagodgicas, elaborado por Juan Felipe Garcés (1996), la
experiencia de los Seminarios Permanentes como espacios de refundacion de las escuelas
normales, desarrollados entre 1999 y 2000 (Echeverri, 2008) y e Proyecto de
reestructuracion de normales en e departamento de Antioquia (Echeverri, 1996), Reflexiones
acerca de la formacién de maestros y la investigacion (Echeverri, A. Garcés G. F., Palacio
M.L.V.Y Rodriguez G. H. (2002), Formacion de maestrosatravésdelahistoria(Echeverri,
A. 1996), maestros investigadores en € aula (Garcia P. E. 2006) Modelo Pedagbgico y su
papel en la restructuracion de las Escuelas Normales (Garceés, F.2006) Una mirada a las
normales de Antioquia (Renteria P. 2006), Premisas del Dispositivo formativo Comprensivo
paralaformacion de maestros (Echeverri, 1996), Reminiscenciasde unvigje por lasnormales
(Echeverri S. 2007),El campo aplicado urdimbre para la formacion de maestros (Palacios y
Salinas, 1996).

Asi mismo, este proyecto ha tenido continuidad en otros subproyectos de investigacion
como: Archivo pedagdgico normalista como campo aplicado. Aproximacion para la
formacion de maestros y la investigacion pedagogica en las escuelas normales Superiores

(Aguilar y otros, 2007) y laformacion del maestro en larel acion pedagogia ciencia (proyecto
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financiado por Colciencias, la Universidad de Antioquia 'y seis normales del departamento
de Antioquia, dirigido por la profesora Luz Victoria Palacios, (2002).

Por otra parte, es necesario resaltar un estudio que toma como objeto de andlisis las escuelas
normales en su historia més reciente. El informe de la investigacion contratada por la
UNESCO/IESALC, redizada por la Universidad Pedagdgica Nacional y coordinada por
Gloria Calvo. El informe de la Universidad Pedagdgica fue presentado en el afio 2004 con
el titulo La formacion de los docentes en Colombia, Estudio Diagnéstico y tiene como
objetivo dar cuenta de los procesos gque se desarrollan en e pais para la formacion de los
docentes para los diferentes niveles educativos planteados por la Ley General de Educacion
en Colombia. Para ello toma como objeto de estudio las Facultades de educacion y las

escuel as normales.

Con relacion a las escuelas normales este informe hace una recapitulacion historica de su
surgimiento y desarrollo desde el siglo X1X hastalaprimeramitad del siglo XX, paralo cual
se fundamenta en los estudios histéricos existentes en el pais (Herrera, Parra, Noguera,
Martinez, Sdenz, Saldarriaga y Ospina, entre otros). En este capitulo se destaca el papel
central que jugaron las escuel as normales hasta las primeras décadas del siglo XX y lafuerte
ligazon entre las perspectivas de formacién de maestros y los proyectos politicos de los
sectores dominantes anivel gubernamental. El segundo capitul o tiene como objetivo analizar
los cambios | egislativos emanados de laley General de Educacién (Ley 115 de 1994), en los
cual es resaltan los aportes del Movimiento Pedagogico Nacional con relacion alaconcepcion

de maestro, la educacion y la pedagogia como saber fundante de la formacion docente.

Estainvestigacion considera el Decreto 3012 de 1997 como la disposicion central que le dio
fisonomia alos procesos de reestructuracion de las escuel as normal es, que en |0 sucesivo son
consideradas como unidades de apoyo a la formacion docente, y fundamento de |os nuevos
programas de formacion de estas instituciones, desde los denominados nicleos de saber
pedagdgico. Desde esta perspectivalas escuelas normales entran en un proceso de dos fases,
acreditacion previa y acreditacion de calidad. En € tercer capitulo € informe hace una

descripcion de los elementos gque caracterizan € estado de las escuelas normales hasta la
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fecha (2004), para ello toma como categorias de andisis la estructura organizativa, la
financiacion, la poblacién (estrato social, género, absorcion de egresados de la educacion
media), los planes de estudio, las nuevas tecnologias, |a poblacion docente y los convenios

con las facultades de educacion.

Este informe hace un balance especificamente descriptivo de |las escuelas normales, por otra
partelosinstrumentos deinvestigacion, larespuesta alos cuestionarios aportados por algunas
normales, y los datos estadisticos de las oficinas gubernamentales, le impiden hacer una
abordaje més analitico y profundo de las transformaciones generadas por |os procesos de
reestructuracion y acreditacion en las escuelas normales del pais. Existe un vacio en la
investigacion de los aspectos criticos y |as perspectivas que se constituyeron en €l espacio
normalista y que conllevaron a que estas instituciones optaran por |la reestructuracion, mas
alla delas superficies legislativas. Esta ausencia no posibilita pensar el juego de posiciones
gue se establecieron y se han venido posicionando en torno alaformacién de maestros. La
limitacion de los instrumentos remite los resultados a datos cuantitativos, por lo tanto
aspectos centrales como la fundamentacion pedagdgica, la practica de formacion de
maestros, |os procesos de investigacion y las diferentes formas de pensar la formacion de

maestros no logran tener presencia en |os resultados de la investigacion.

En este sentido se necesita de otra perspectiva metodol dgica que permita dar cuenta de las
discursividades puestas en juego en los proceso de reestructuracion y de acreditacion como
respuesta alas carencias gue presentaba la formacion de maestros en las escuelas normales a
finales del siglo XX. Por otra parte, €l proposito de la investigacion, centrado en la
descripcion, limitala posibilidad de problematizar € objeto en tanto que se centraen € las
disposiciones legislativas como expresion y causa del objeto de andlisis, sin establecer
relaciones y contrastes con otras posiciones. El informe posibilita una mirada general delos
procesos de reestructuracion, pero no logra profundizar en las tensiones y posiciones que se
expresan arededor de la formacidn de maestros en e pais. También es necesario tener en
cuenta que e informe es redactado en e afio 2004, cuando los procesos de acreditacion

apenas empezaban a configurarse.
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1.2.3.2 Proyectos especificos

Las escuelas normales del siglo XXI han sido objeto de estudio que abordan aspectos
especificos de su vida institucional, uno estudia la relacion entre la pedagogia y la ciencia,
dos toman como objeto | as préacticas investigativas, uno de ellos se ocupa de lainvestigacion
de los saberes pedagdgicos en las escuelas normales superiores y uno de ellos indaga sobre
la préctica pedagdgica como espacio de investigacion. Estos proyectos tienen en comun que

abordan un grupo de escuelas normales como escenario de andlisis.

El proyecto de investigacion, “La formacion de maestros en la relacion pedagogia-ciencia”
(Palacio, Basto y Herrera 2002), desarrollado entre la Facultad de educacion de la
Universidad de Antioquia, cuatro escuelas normales del departamento de Antioquia y
Colciencias. Este proyecto fue dirigido por la profesora Luz Victoria Palacio como una
continuacion del proyecto de ACIFORMA. Su campo de indagacion y construccion fueron
los nlcleos de pedagogia y préactica y ciencias naturales de las escuelas normales
participantes. La investigacion tenia como proposito problematizar la formacién en el area
de ciencias naturales de los maestros de las escuelas normales, partiendo de los hallazgos
obtenidos en los seminarios permanentes desarrollados por ACIFORMA con las escuelas

normales en |os procesos de reestructuracion.

Estos hallazgosy € desarrollo mismo de lainvestigacion colocaron en evidencialadebilidad
de la relaciéon entre pedagogia y ciencias en la formacion de maestros, tanto desde el
conocimiento del saber disciplinar, el concepto de ciencia, la concepcion de ladidacticay los
débiles vinculos entre los saberes especificos y |a apropiacion conceptua de la pedagogia.
En términos generaes la investigacion encuentra como la relacion de los maestros con las
ciencias esta frecuentemente cruzada por |os textos escolares, donde €l saber cientifico esta
didéactizados, fraccionado y dosificado. En segundo lugar, |os problemas relacionados con la
ensefianza se resuel ven en muchos casos por medio de este tipo de textos o por medio de una
didéctica, entendida como accion instrumental que implicalos mediosy las técnicas, pero no
como un saber complejo que implica tanto € saber sobre los objetos cientificos y €l saber

pedagdgico del maestro sobre la ensefiabilidad de las ciencias, y los andlisis sobre la
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ensefianza, € aprendizgje y la formacion. Lo anterior implica que é maestro no tiene un
vinculo activo con el saber pedagdgico que e posibilite hacer desde ellalareflexion sobre la

ensefianza de las ciencias.

Asi mismo, la investigacion logra evidenciar la poca apropiacion de los maestros de los
desarrollos pedagdgi cos sobre la ensefianza de su discipling, y |apocaasimilacion se dadesde
las posiciones gque trabajan desde las ciencias especificas, las cuales niegan su relaciéon con
la pedagogia, donde se establece una anal ogia entre el método de las ciencias y la ensefianza.
Por otra parte, |as problematizaciones descritas manifiestan a su vez un concepto limitado de
ciencia en tanto que esta es asumida como conocimiento transparente, irrefutable y
concluido, desconectada de sus procesos de epistemol ogizacion y permanente actualizacion.

Con relacion a la didactica @ proyecto avanza en problematizar la relacion de los saberes
cientificos y la pedagogia en tanto que la construccion didéactica es un proceso comple o que
involucra tanto a la pedagogia como a los saberes cientificos que se ponen en juego. La
didéactica para la enseflanza de las ciencias implica pensar €l problema desde las
implicaciones tedrico epistemoldgicas y desde consideraciones que tocan los procesos de
formacion de maestros. En cuanto alo conceptual se trata de pensar como en los objetos de
conocimiento de las ciencias operan discontinuidades y rupturas a entrar en el dominio dela
didéctica. Estas discontinuidades implican un cambio de reglas de construccion del saber y
de su funcionamiento y circulacién, no solo a nivel de los objetos de conocimiento de las

ciencias sino del nuevo saber didactico.

La discontinuidad se da por la irrupcion de un régimen de saber, € de las ciencias, en otro
régimen de saber, e de la didéctica. En este espacio, los objetos de conocimiento de las
ciencias deben ser reelaborados y re-problematizados desde el campo conceptua de la
pedagogia, salen de su contexto de produccién y de su campo de validez para cambiar a otro
juego de reglas de produccion y de legitimacion del saber. Por 10 anterior, se necesita de un
re-conocimiento, volver a conocer desde una perspectiva diferente, €l objeto a ensefiar. Esto
implica re-pensar € problema de la didéctica y la ciencia por parte de las propuestas de
formacion de maestros (Palacio, 2002).
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El tema de la investigacion en los Ciclos Complementarios de las ENS, fue abordado por €
trabaj o deinvestigacion (tesis de maestria) realizado por Dolly C. Llanos (2011). Estetrabgjo
indaga en cuatro escuelas normales del departamento de Antioquia sobre las formas de
existencia de la investigacion y su significado en la formacion de maestros. Este estudio
concluye que la investigacién empezd a tomar presencia en estas instituciones araiz de la
reestructuracion. Aunque su ingreso a la vida normalista fue por dictamen expresado en los
decretos gubernamentales, la investigacion pedagogica fue asumida como un elemento
importante para generar nuevas dinamicas con el contexto social, abordar preguntas sobre la
ensefianzay € aprendizaje y como formade rescatar las experienciasy lasreflexiones de los
maestros por medio de las historias de vida. En las ENS investigadas la narrativa ha sido
uno de los ges principales de escritura e investigacion y esta asociada con las posibilidades
de transformacion por medio de practicas de observacion, caracterizacion y sistematizacion.
Asi mismo, las practicas investigativas han permitido a las ENS generar sus propios
materiales pedagdgicos como son las guias de aprendizaje elaboradas en la Escuela Normal
Superior de Meddlin.

Estainvestigacion resalta el papel que la Red de Investigadores de las escuelas normales de
Antioguia — REDMENA- ha desarrollado en estos procesos, en € sentido de promover,
generar y cudificar en torno a una cultura investigativa relacionada con la formacion de
maestros.

Frente a las narrativas esta investigacion encuentra en €ellas la posibilidad de expresion del
maestro normalista, el cual ha estado marginado en las practicas escriturales académicas, en
especia de las publicaciones indexadas debido a su rigor y formalizacion. Las narrativas
normalistas expresan e mundo cotidiano y persona de los maestros donde ocupa un papel
preponderante |os significados relacionados con la entrega, la vocacionalidad, lapasion y
espiritu de trabajo que exige laformacion de maestros en estas instituciones. También son la
expresion de los compleos recorridos que representa ser maestro en Colombia, en donde tal
vez para muchos llegar a ser maestros es un azar de lavida, pero en su préctica se descubre
su importancia y €l agrado de serlo. Sin embargo, también se encuentra en las

experimentaciones que toman lugar con relacion a nuevas apuestas didacticas y proyectos
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gue se aimentan con la experiencia y conocimiento de otras personas del contexto del

municipio.

Esta investigacion se fundamenta en técnicas etnograficas y documentalesy concluye que s
bien lainvestigacion en las escuelas normales es un hecho reciente que surge desde deseos
externo a ellas mismas y a su historia, esta tuvo una presencia importante en los ciclos
complementarios que se desarrollaron entre 1997 y 2008 en las ENS de Antioquia.

Otras investigaciones sobre aspectos particulares de las escuelas normales superiores
reestructuradas, estan agrupadas en tres estudios publicados por e Ministerio de Educacion
Nacional-M EN- en & afio 2007, que recogen experiencias de Escuelas Normales del pais en
el temade lainvestigacion y la formacion de maestros. El primero proyecto investigativo,
coordinado por Rodrigo Parra Sandoval, describe en detalle la cotidianidad de algunas
Escuelas Normales Superiores del pais participantes en e estudio sobre aspectos
relacionados con la manera como han implementado lainvestigacion en la vidainstitucional
y en las précticas pedagdgicas de los maestros en formacion, asi como también recoge los
conceptos de investigacion que han sido construidos por lainstitucion, por los maestrosy por
los estudiantes. El segundo estudio fue coordinado por Martha Elena Baracaldo. Este
proyecto trabagja en relacion con la investigacion sobre la pedagogia en las Escueas
Normales. Laimportancia del trabajo normalista sobre la temética se resalta, en tanto les
permite renovar e impulsar una posicién critica sobre quehacer pedagégico y sobre la
subjetividad del maestro. El tercer trabgjo a cargo de Hernando Gelvez, presenta unas
consideraciones sobre la concepcion de préactica pedagogica investigativa 'y su deber ser en
la Escuela Normal. Aunque se apoya en documentos gestados desde algunas Normales, su
reflexion esta dada méas en términos de proyeccion y propuesta, 10 que podria asociarse con

laidea de mandato, directriz y/o politica publica.

El Primer informe, LaEnsefianzade lalnvestigacion en las Escuelas Normales (MEN, 2007),
esta constituido por los diferentes textos elaborados por los docentes de diez normales
superiores de diferentes zonas del pais, los cuales trabgjaron durante varios talleres

nacionales sobre la investigacion y la cultura escolar y construyeron sus procesos

70



UNIVERSIDAD
DE ANTIOQUIA

Facultad de Educacion

investigativos con la direccién del profesor Rodrigo Parra Sandoval.  Estos textos recogen
de manera criticay propositivalas diversas experiencias y opiniones con relaciéon alaforma
como en cada una de sus instituciones se ha vivenciado la investigacion en relacion con la
formacion de maestros. En los discursos que narra € informe se trabaja € concepto de
investigacion en tres niveles, € construido en lainstitucién, el manegjado por los docentes y
el conocido por los estudiantes o maestros en formacién. En la mayoria de ellos se cuestiona
el concepto de investigacion, en tanto, esta centrado en los aspectos instrumentales y del

sentido comun.

El propdsito del estudio es que las Escuelas Normales pasen por la experiencia de la
investigacion en un proceso de refinamiento que para el profesor Parra S. tiene “tres pisos”,
hasta alcanzar las reglas de Colciencias. Las conclusiones elaboradas col ectivamente sobre
los aspectos comunes que se evidencian en el examen critico de |os resultados es sintetizado
con € concepto de fragmentacion, en € sentido en que se da una desconexion entre la
naturaleza de la investigacion y su aplicacion en los &mbitos escolares. Iguamente esta
fragmentacion se expresa en la persistencia de unavision tradicional de lainvestigacion, que
se manifiesta en la separacion entre la teoria de la aplicacion y en el seguimiento lineal de
pasos determinados por el manual, mas que por € andlisis critico de lo que acontece. Asi
mismo, la fragmentacion se expresa en € divorcio entre la préactica pedagbgica y la
investigacion.

Por otra parte | as escuel as normales contintian separadas del mundo académico, y entre ellas
mismas, por |o tanto no pueden hacer uso de los archivos pedagégicos y de las producciones
académicas, lo que origina que no puedan alimentarse y retroalimentar las experienciasy la
comunicacion. Otro de |os aspectos que evidencia este proceso es € desconocimiento tanto
del mundo interno, como del externo por los maestros normalistas, 1o que obstaculiza los
procesos investigativos en estas instituciones. Por otro lado, lainvestigacion resaltalafalta
de coherencia entre e mundo de la experiencia cotidiana y los documentos que se
sistematizan de forma reglamentaria en las escuelas normales, situacion representada en €

concepto: la escuela estd vacia.  El andlisis de los aspectos comunes hace énfasis en la
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ausencia de un espiritu investigativo en la labor docente de los egresados, situacion que lo
conduce areproducir précticas de ensefianza tradicional es.

El segundo estudio del MEN, dirigido por la profesora Martha Baracaldo, problematiza en
las Escuelas Normales Superiores |os usos de la lectura y la escritura, |as maneras como los
docentes leen las acciones de |os jOvenes, |a preocupacion por |a coherencia entre el modelo
pedagdgico formulado y las acciones que efectivamente se realizan en € salén de clase, €
conocimiento que los profesores pueden tener de si, las lecturas sobre las marcas corporales
de los jovenes y de las politicas educativas y la forma como son aplicadas por €l profesor.
Este estudio utilizalainvestigacion pedagégica como una herramientaque facilitael andlisis
de contextos educativos y |a posibilidad de participar en un movimiento pedagdgico desde la

investigacion de sus propias practicas.

Los relatos presentados por las Escuelas Normales participantes en e estudio, rescatan la
investigacion como posibilidad de “resistencia del sujeto frente a las lineas de fuerza de los
aparatos del Estado que producen saberes “reguladores”, en donde cobran especial valor los
niveles de innovacion constituidos en lineas de fuga y procesos de resistencia que generan
nuevas préacticas, nuevos imaginarios y nuevos discursos acerca de laformacion de maestros
en la Escuela Normal. Dichos relatos demuestran ademas, que la investigacion posibilitala
construccion del conocimiento de si, basados en experiencias de escritura retomadas por |os
maestros de la Escuela Normal.

Este estudio, a través de sus relatos intenta “mostrar que formarse como maestro es formarse
como sujeto de saber pedagogico, es optar por una produccion de discurso y de saber”, que
lo fundamentan en el gercicio delainvestigacion enrelacion con el discurso delapedagogia.
Es deresatar laprofundidad del recorrido histérico que la profesora Baracaldo realiza sobre
el concepto de pedagogia y sus complgjas relaciones en el presente, alavez que ratificala
importancia de la pedagogia para el maestro y |as instituciones encargadas de su formacion.
Asi mismo, larigurosidad conceptua y metodoldgica de las investigaciones, en especia la
problematizacion y la reflexion sobre la subjetividad del maestro, aspecto abordado por
varios de los proyectos, constituyen un aporte importante a la construccion de una cultura de
lainvestigacion que relacione la experiencia de los maestros, su cotidianidad y 1os conceptos
y metodologias investigativas.
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La redlizacion de este recorrido realizado por los estudios que de aguna manera han
abordado las escuelas normales en Colombia muestra que hasta el momento no existe un
estudio que problematice los discursos que emergen en los procesos de reestructuracion y
acreditacion de las escuelas normales, con el fin de precisarlos, describirlos y analizarlos.
Ademas e andlisis de los hitos histéricos que han atravesado estas instituciones desde las
problematizaciones del presente, es decir desde las construcciones desarrolladas en los

procesos reestructuradores, no han sido objeto de estudio.

1.2.4 Estudios inter nacionales sobr e las Escuelas Nor males

En la configuracion del proyecto se desarroll6 una labor de pesquisa sobre las escuelas
normales en otros espacios de la geografia mundial, la cual hizo especial énfasis en Espafia,
Francia y Alemania, por las relaciones histéricas que se han dado con estas culturas
pedagdgicas. Igualmente, €l estudio de las escuelas normales en Estados Unidos, pero sobre
todo de Latinoamérica ofrecié importantes referentes para tener una mirada mas abarcante
de los procesos relacionados con estas instituciones.  Por su amplitud solo se referenciaran
los paises y los documentos estudiados, siguiendo e modelo del Estado del arte construido
por Jorge O. Castro (2000).

Europa

DE VROEDE, MAURITS (1989). Antecedentes historicos de la formacion del profesorado
de educacion basica en |os paises de la comunidad europea. En Revista Inter universitariade
formacion del profesorado, n° 5, Julio 1989, pp. 1-73

Alemania

Cavo, Wenceslao (2010) FRANCKE, AUGUST HERMANN (1663-1727). Iglesia
Evangdlica Pueblo Nuevo Recuperado de:
http://www.iglesiapueblonuevo.es/index.php?codigo=bio_francke

Miuller de Cebalos, Ingrid (1996). La Formacién docente en Alemania: una ojeada
histérica. En Revista Educacion y Pedagogia Nos. 14 y 15 segunda época, vol. 7 Primer y
segundo semestre de 1669 p. 170-177

Franciay Espafia
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Anguita Martinez, Rocio. (1997) Algunas claves de la historia de la formacion del
profesorado en Espafia para comprender el presente. En Rev. Revista Interuniversitaria de
formacion del profesorado, 30 (1997), pp. 97-109

Montes, Javier. (2009). Aproximacion histérica ala formacion institucional de maestros en
Espafia. En Campo Abierto, vol. 28 n° 1, pp. 131-141, 2009
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Concordia, afio 11, 1858, Teruel.
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Parafinalizar es necesario sefialar quelos estudios referidos aportaron variedad de conceptos,
objetos y perspectivas que fueron herencias de saber para el proyecto de investigacion que
se emprendid. Asi pues, enfatizamos con Graciela Mesina (1999:145) “Un estado del arte es
un mapa que nos permite continuar caminando; un estado del arte es también la posibilidad
de hilvanar discursos que en una primera mirada se presentaban como discontinuos o

contradictorios”.
1.3 FORMULACION DEL PROBLEMA (PREGUNTAS ORIENTADORAYS)

Con base en los horizontes de problematizaci én esbozados surgen tres preguntas principales
y otras secundarias | as cuales se constituyen en orientadoras del proceso investigativo:

Preguntas centrales:

¢Queé relaciones se tglen entre |os cuestionamientos a las escuelas normales de finales de

siglo XX y otros momentos de crisis de laformacion normalistaen el pais?

¢Cuadl son las discursividades que emergen en |os procesos de reestructuracion y acreditacion

sobrely en las escuelas normales y laformacion de maestros?

¢Cuales son | os efectos de | os di scursos que se configuran como dominantes en las rel aciones
de saber poder con relacion a la formacion de maestros en las escuelas normales de
Colombia?
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Preguntas derivadas:

- ¢Cuales son los hitos pedagdgicos, politicos y sociaes que han incidido en la constitucion

de las escuel as normales de Colombia?
- ¢Cudles son las condiciones que posibilitan la emergencia de estos discursos y no otros?

- ¢Cudles son los conceptos y los objetos que toman lugar en |os discursos que se generan en
torno alareestructuracién y la acreditacion de las normal es?

- ¢Cudles son las relaciones de saber- poder, pretensiones de verdad, que se establecen en

estas discursividades?

- En & marco de estas discursividades ¢Cuales son los saberes que entran en lucha para
definir laformacion del maestro?, ¢Qué posicién ocupa en ellos € saber pedagbgico?

1.4 JUSTIFICACION

Este proyecto de investigacion pretende hacer una contribucion ala problematizacion de los
discursos que emergen en las Ultimas décadas (desde principios de los afios 90 del siglo XX)
en Colombiasobre las escuelas normales y laformacion de maestros. Las escuelas normales
representan en el pais un espacio historico y pedagdgico de vital importancia en cuanto su
existencia esta unida a la historia de la educacion en € territorio nacional y en especia ala
formacion de maestros para la nifiez. Estas instituciones juegan un papel importante en la
movilidad social entre el campo y la ciudad, establecen una articulacion entre los servicios
educativos y culturales en poblados pequeios y los de las grandes ciudades, son un ge
importante en relacion con la educacion rural y la atencion educativa en zonas de dificil
acceso, y en especial son las encargadas de formar los maestros para el preescolar y la
educacion béasica primaria. Por lo tanto, conocer cudles son los conceptos y saberes que
entran en lucha en relacion con € tipo de maestro a formar, las disciplinas y saberes que
participan de su formacion, la caracterizacion del rol y propésito de las instituciones
formadoras de maestros y €l papel de la pedagogia en este proceso es un aporte de caracter

social y educativo.
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El andlisis histérico de las fuerzas y discursos que han aportado en la constitucién de las
escuelas normales en Colombia, desde las probleméticas actuales de la formaciéon de
maestros, es un aporte a la construccion de la memoria histérica del saber pedagogico y
representa una contribucion desde la necesidad de visibilizar los discursos que la han
configurado con € fin de desentrafiar cuaes son los aportes de la tradicién normalista en

nuestro pais.

Asi mismo, analizar los juegos de verdad alrededor de los procesos de acreditacion de las
instituciones formadoras de maestros es una contribucion importante en el campo de la
educacion y la pedagogia en tanto que e estatuto de validez de las escuelas normales, y las
facultades de educacidn, en Colombia esta en la actualidad determinado desde estas

instancias.

Por otra parte, problematizar los regimenes de verdad que se encuentran inmersas en las
politicas publicas es una necesidad del campo pedagdgico en Colombia en tanto que €llo
posibilita a las facultades y escuelas normales jugar un papel activo, generar posiciones
criticas y propuestas que viabilicen mayores margenes de autonomia en oposicion a los

discursos hegemonicos.

Por altimo, laformacion de maestros se ha constituido en las Ultimas décadas en tema central
de los debates politicos, econdmicos y educativos tanto a nivel nacional como internacional,
en este sentido es importante que desde los centros de produccion académica, en especial
desde | as facultades de educacion y escuel as normal es, se contribuya con analisis que aporten

otras perspectivas ala discusion.
150BJETIVOS
Objetivos generales de lainvestigacion:

Reconfigurar los hitos historicos que han influido en la constitucién de | as escuel as normales

desde sus inicios con € fin de visibilizar sus formas de funcionamiento, los saberes y
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tensiones que han hecho de estas instituciones una existencia cuestionada en el campo
educativo del pais.

Describir y analizar las discursividades que emergen en los procesos de reestructuracion y

acreditacion sobre las escuelas normales y la formacién de maestros.

Analizar |os efectos de los discursos que se configuran como dominantes en las relaciones
de saber poder con relaci6n alaformaci on de maestros en las escuel as normal es de Colombia.

Objetivos especificos:

- Describir cudles son las condiciones que posibilitan la emergencia de estos discursos y no
otros.

- Describir los conceptos y |0s objetos que toman lugar en |os enunciados que se generan en

torno alareestructuracion y la acreditacion de las normales.

- Interpretar las relaciones de saber- poder, pretensiones de verdad, resistencias, que se
establecen en estas discursividades

- ldentificar y problematizar |os saberes que definen laformacion del maestro y la posicion

que ocupa la pedagogia en el marco de estas discursividades.

- Proponer elementos que permitan fortalecer unalinea de fuerzas que potencie la capacidad
de interlocucién e incidenciaen las politicas publicas sobre las escuelas normales del pais.

1.6 HERRAMIENTAS CONCEPTUALES

Este proyecto parte por definir € horizonte conceptual de lapedagogiacomo el espacio desde
el cual se aborda el problema objeto de investigacion. Esto significa hacer explicito €
territorio conceptual desde donde se observan, se describen, se analizan y se teorizan los

objetos, |os procesos y |os discursos rel acionados con las escuel as normal es colombianas. El
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Horizonte Conceptual es entendido como e conglomerado de objetos, discursos y practicas
producidos por € saber pedagdgico en su historicidad en relacion con la ensefianza, €
aprendizaje y la formaciéon. El Horizonte Conceptual de la pedagogia comprende “un
conjunto de objetos alos cuales se refieren elaboraciones yateoricas, ya practicas, alcance o
no un estatuto de “cientificidad”; las diversas formas de enunciacion por parte de los sujetos
gue entran en relacion con éstos de manera directa o indirecta; un conjunto de nociones que
también circulan por otros dominios de saber pero que se agrupan o reagrupan aproposito de
aquellos objetos y de las formas de enunciarlos; los procesos de adecuacion y apropiacion
social para su existencia 'y control institucional y para la seleccion de sujetos reconocidos
socialmente como sujetos portadores de ese saber”(Zuluaga, 1999: 50).

La importancia de este concepto reside en la definicion de una superficie amplia, pero ala
vez propia desde donde pensar y ubicar la formacién de maestros, |as producciones acerca
de la formacién y |la ensefianza, |as practicas pedagdgicas, 10s sujetos y las instituciones
relacionadas con la educacion, lainstruccion y laformacion. En otras palabras, €l horizonte
conceptual le da un espacio amplio a la construccion de saber pedagogico. Delimitar un
horizonte propio parala pedagogia le da potencia para superar laindeterminacion en la cual
ésta se hainvisibilizado o se ha colocado en una posicion subalterna en e marco de otros
saberes que en el campo social, que se han establecido como regimenes de verdad (ciencias,
latecnologia, la economiay la politica). Pero ala vez esta nocidén nombra las fortalezas de
unas construcciones, una historia, unas préacticas que le permiten definir un espacio especifico
para la conceptualizacion pedagogica, a la vez que este limite y esta apertura le posibilita

establecer un didlogo con otros saberes y préacticas.

El enfoque de este proyecto de investigacion se inserta en unade las tendencias que habita al
interior del Grupo de Historia de las Practicas Pedagogicas (GHPP), la cual busca ensayar y
experimentar con campos aplicados que remiten a la articulacion entre conceptos,
tecnologias, relatos, mitos, politica e imagen, configurando horizontes que articulen rasgos
genealdgicos y arqueoldgicos con dispositivos.  Esta perspectiva intenta encadenar y
potenciar las experiencias entre lo que fue el proposito del Movimiento pedagogico de los

anos 80, la Expedicion Pedagogica de los afios 90, € proyecto de ACIFORMA, con otras
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experiencias y expediciones como la Expedicién pedagdgica del vigjo Caldas, Expedicién
del Guainiay del Amazonasy |as experiencias que otras educaciones desarrollan en €l pais,
como son las desarrolladas en el campo de la diversidad cultural y regional y la educacién

popular.

Desde esta posicion, los conceptos el aborados por esta tendencia del Grupo de Historias de
las Précticas PedagOgicas- GHPP- congtituyen la base epistemoldgica desde la cua se
sustenta €l presente proyecto investigativo. Por consiguiente, apelando a la tradicién
investigativa generada por este grupo, los conceptos son pensados como herramientas,
funcionan como lentes analiticos que posibilitan develar las relaciones de saber-poder en
torno alos procesos de reestructuracion y acreditacion de las escuelas normales en Colombia
y visibilizar las luchas, contradicciones y tensiones que se generan en diferentes sentidos.
Ante todo, pensar los conceptos como “herramientas” significa establecer un sentido de
utilidad en el andlisis del objeto de estudio, es decir no se trata de comprobar su eficaciay su
coherencia como parte de unateoria ya establecida que fundamente lainvestigacion, sino de
utilizarlos paraanalizar laempiricidad del campo de relaciones entretejidas por |os discursos,
los sujetos y las instituciones, relacionadas con las escuelas normales y la formacion de

Mmaestros.

De manera especial, € proyecto selecciona como conceptos lente, las construcciones
desarrolladas en torno a: Saber pedagdgico, préactica pedagbgica, ensefianza, Formacion,
Tradicion Critica, Memoria Activay Colectiva del saber pedagdgico, Dispositivo Formativo
Comprensivo y Campo Conceptual y Narrativo de la Pedagogia. Estas herramientas son
consideradas no de manera aislada, sino que son concebidos como una red conceptua en
donde el concepto de Campo Conceptual y Narrativo de la Pedagogia funciona como espacio

gue engloba, dinamizay define los funcionamientos de esta red de conceptos.

1.6.1 El saber pedagdgico

El concepto de Saber pedagdgico reline en su construccion tres aportes de hondo significado
para este proyecto, en tanto que cada una de sus fuentes sefidla no solo la dinamica y

significacion del concepto, sino que también pone de presente su complgjidad. En primer
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lugar, e concepto de saber pedagdgico elaborado por Olga Lucia Zuluaga define larelacion
epistemol égica entre sujetos, discursos, instituciones y saberes aportando una identidad

organicaasus relaciones. Laprofesora Zuluagalo define como aguel que:

Esta conformado por los diferentes discursos a proposito de la ensefianza entendida en
sentido practico o conceptual. Relne los temas referentes a la educacion, la
instruccién, la pedagogia, ladidécticay laensefianza. Esel conjunto de conocimientos
con estatuto tedrico o practico que conforman un dominio de saber, e cua configura
la préctica de la ensefianza y la adecuacion de la educacion en una sociedad dada
Circulapor los mas desviadosregistros del poder y del saber. Seguin tal saber se definen
los sujetos de las préacticas asi: € que soporta el método distintivo de su oficio y de su
relacion con el saber y @ que ensefia por su relacion con un saber, no por su relacion
con un método. (Zuluaga, 1999: 149)

En ta sentido, e saber pedagdgico reine discursos que no presentan € nivel de
sistematicidad exigido por las normativas cientificas, pero es importante tener presente que
en su interioridad abriga discursos de diferentes niveles de formalizacion, tanto aquellos que
han logrado un mayor nivel de construccion tedricay préactica, como aguellos que apenas
despuntan en la definicion de sus objetos. El saber despliega en su dinamica socia practicas,
discursos, nociones, registros de observacion, narrativas, explicacionesy datos rel acionados
con € maestro, la ensefianza, la formacion, la instruccion y la educacion, entre otros
(Zuluaga, 2008:153). Asimismo, toman existencia en el saber pedagogico las huellas de las
tensiones con otros discursos y préacticas como las normativas gubernamentales, los
provenientes de las diferentes corrientes de pedagogia y didéctica, las situaciones
provenientes del contexto social, politico y econdmico, asi como aquellas propias del ambito

subjetivo del maestro en larelacion con su oficio.

Para la investigadora Olga Lucia Zuluaga, € saber pedagbgico es un elemento constitutivo
de la cultura pedagdgica, de un momento histérico y una sociedad determinada. Esta cultura
pedagbgica es entendida como la constitucion de los saberes donde se despliegan las
précticas, los sistemas de elaboracion simbodlica, los sistemas de representacion e
intercambio, 10s objetos y dispositivos, 10s universos teméticos y las formas de expresion en
una sociedad a proposito de la ensefianza, € aprendizaje, la formacién, lainstrucciéon y la

educacion. Es en € marco de esta cultura que las dindmicas de existencia del saber
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pedagdgico devela estados de sometimiento, marginalidad, ocultamiento, de sujetos y
saberes, pero alavez formas deresistenciaque € saber mismo y sus practicas han producido
en lalucha constante por definir territorios y relaciones de saber-poder, en unas condiciones
determinadas (Zuluaga. 2006:80).

El concepto de saber pedagdgico se torna en potencia para € campo pedagdgico en tanto
visibiliza unos conocimientos en su dinamica histérica, relacionados con un sujeto de saber,
sus practicas y un campo de enunciacion. Esdecir, le davisibilidad alos saberes que entorno
alas practicas de ensefianza, lainstruccion, educacion y formacién han sido y son construidas
tanto por € maestro, las instituciones y otros agentes en sus procesos discursivos y no
discursivos. Un saber refiere a un sujeto de saber histéricamente definido, a unas précticas y
a unos discursos sobre este saber. En este sentido, saber pedagdgico, sujeto, discursos y
practicas estan intimamente relacionados. El concepto de saber posibilita “devolverle a la
ensefianza €l estatuto de practica de saber entre practicas” (Ibid.: 14. Cursivas de la autora).
Desde esta perspectiva, la préactica pedagogica se concibe como una nocion metodol 6gica
que permite describir y analizar € saber pedagogico en sus relaciones con la pedagogia, con
otros saberes y ciencias, con la cotidianidad de las instituciones, e entorno sociocultural, los
procesos de institucionalizacion y de subjetivacion (maestros y estudiantes) implicados en
ellos.

La profesora Eloisa Vasco Montoya en un proceso de reflexion, refinamiento y
experimentacion, hace importantes aportes a concepto de saber pedagogico. Estas
construcciones fueron el producto del acompafiamiento que la pedagoga realiza a maestros
de instituciones educativas, los cuales tienen como inquietud la tarea de superar la accién
rutinaria y memoristica ligada a la ensefianza, preocupacion generada por € Movimiento
Pedagogico. Los aportes de la profesora Vasco M. surgen desde las acciones y saberes que
pone de presente e maestro en la preparacion y €l desarrollo de su oficio, la ensefianza. En
consecuencia, las preocupaciones de Eloisa Vasco se centran en las preguntas, ¢qué es €
saber pedagdgico?, ¢cuando se evidencia que € maestro tiene un saber que le es propio?

¢Cuadl eslarelacion entre saber pedagdgico y pedagogia? (1995:19-36)
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Desde los aportes de la profesora Vasco, € saber pedagdgico reline aquellos conocimientos
gue se hacen presentes tanto cuando € maestro debe disefiar, planear su ensefianza, como en
Su puesta en escena en los salones de clase.  Aunque sefial 6 de manera claraque lalabor de
ensefianza no se puede circunscribir sdlo a los procesos institucionales, fueron las
experiencias concretas de |os maestros en el aula los que coparon sus reflexiones con €l fin
de fortalecer este concepto: “es a partir de esas condiciones concretas y dentro del ambito de
esas restricciones desde donde el maestro tiene la posibilidad de reflexionar sobre su labor,
de generar y de hacer explicito un saber que le es propio y que se manifiesta en € diario

quehacer de la ensefianza”(1995: 18)

Siendo asi, € saber pedagdgico se evidencia y se pone a circular en las preguntas que €
maestro se formula en este proceso y en la calidad de | as respuestas que vaya forjando. La
primera pregunta se refiere al qué enseflar. Estaindaga por el objeto de ensefianza pensado
en una dimensién compleja que implican varias perspectivas. primera, la del saber que se
produce en € campo de las ciencias, es decir por las comunidades cientificas. La segunda, la
comprension y apropiacion que el maestro tiene del saber cientifico o artistico. Tercera, la
del saber didactico, el saber transformado en objeto de ensefianza en € aula. Esta perspectiva
exige variedad de procesos, de seleccion, reduccion terminologica, de simplificacion, de
fraccionamiento, entre otra, que dependen de la concepcion del maestro sobre € saber
cientifico.

La segunda pregunta se refiere a los estudiantes, a sus caracteristicas, niveles de desarrollo,
procesos de aprendizaje, motivaciones e intereses. El interrogante ¢A quiénes se ensefia?
tiene dos dimensiones, unasicol 6gicay otrasociocultural. Larespuestaque € maestro realiza
aestainquietud, si bien tiene elementos comunes con areas de las ciencias humanas como la
sicologia y la sociologia, no se limita solo a los aprendizajes logrados por €l maestro en
relacion con estas disciplinas, sino que también va a jugar un papel importante el
conocimiento otorgado por el contacto directo desde los contextos de la ensefianza, “Esto se
debe a quelapracticaprofesional del maestro hace que su perspectivaseapropiay especifica
de quien ensefia” (Ibid.: 32). Asi mismo esta perspectiva comprende larelacion afectivaque

el maestro establece con sus alumnosy con su saber.
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La tercera pregunta, implicita o explicita, que hace parte del quehacer del maestro esta
dirigida a inquirir por los propdsitos de su ensefianza. Este momento comprende dos
perspectivas, uno desde los objetivos relacionados directamente con la apropiacion de los
saberes cientificos y disciplinares que comprenden la asignatura que orienta, y dos, desde €
poder formativo del saber disciplinar. Esta Ultima esta referida a las acciones del maestro
dirigidas a aportar “al desarrollo arménico de diversas dimensiones de la personalidad del
alumno” (Ibid.: 32).

La cuarta pregunta es de tipo didactico, esla pregunta por las formas adecuadas de llevar €
proceso de ensefianza con € fin hacer posible el aprendizaje de un objeto de saber, en un
grupo humano determinado, con el fin de obtener las metas trazadas. Es la demanda
representada en la interrogacion ¢Coémo ensefiar? La importancia de esta pregunta es que
ella no encierra solamente respuestas de tipo procedimental, sino que no puede ser posible
sin las respuestas a las preguntas anteriores. Es decir, en larespuesta por €l como, estén en
forma literal o inferencial, las relaciones con los saberes cientificos, los propositos de la

ensefianzay |os conocimientos que el maestro tiene de sus alumnos y Sus procesos.

Para Eloisa Vasco el saber pedagdgico del maestro debe estar acompafniado de una accion
intelectual que vaya mas ala del hacer, es decir del ensefiar, para convertirse en ensefianza
(1997:305). La diferencia entre estas dos nociones la establece |la relacion con las
construcciones tedricas de la pedagogia, y sobre todo |a reflexién sobre ese saber pedagbgico
gue €l maestro pone en accion consciente o inconscientemente en su hacer cotidiano. Esto
es, € ensefiar representa la cotidianidad del hacer y la ensefianza implica un nivel de
abstraccién y conceptualiza que supera lo inmediato. Desde |as perspectivas trazadas por
esta investigadora, el saber pedagdgico es “el origen y la condicion de posibilidad de la
pedagogia” (1995: 17).

Los trabgjos de la profesora Araceli de Tezanos enriquecen la mirada del concepto de saber
pedagdgico, € cua esta unido, a las preocupaciones por la formacion de maestros 'y por la
formacion de formadores. Desde las elaboraciones de esta pedagoga, € saber pedagdgico

emerge como producto de la accion cotidiana de ensefiar realizada por € maestro formado
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enlos principiosy habilidades propias de su quehacer pedagdgico. En este contexto, ensefiar
es considerado como un oficio, en tanto que en él se articulan lo artesana y lo intelectual
(2007 a 11), aspecto que es propio de latradicion artesanal de las corporaciones medievales,

de las cuales surgen también las demas profesiones (médicos, arquitectos, etc.):

Laidea o nocién de saber surge desde el mundo de |os oficios-profesiones y, en tanto,
la docencia tiene esta condicién, los profesores producen saber, un saber que en su
particularidad y especificidad recibe la denominacion de pedagdgico, que daidentidad
al oficio de ensefiar y a sus oficiantes (practitioners)”. Es este saber pedagogico el que
circula en las instituciones formadoras, pues en é se encuentra la esencia de la
identidad del oficio (2006: 51. Resaltado en €l original).

El ensefiar, entendido como una préactica socia que desarrolla el maestro, es indispensable
en el proceso de formacion de los futuros maestros para la adquisicién de los conocimientos
propios de su oficio. Esdecir, laformacion del maestro y la produccion de saber pedagogico
no pueden suceder sin el vinculo productivo y reflexivo con la préctica pedagogica. En
primerainstanciaporque laformacién del maestro requiere de lalabor paciente de un modelo
experimentado que guie el proceso de aprehensiéon de los conocimientos tedrico-practicos
desde la ensefianza misma. En segundo lugar, porque €l saber pedagdgico se da es en la
relacion del maestro con las vicisitudes, fortalezas, problemas, particularidades, etc. que

ofrece e quehacer pedagdgico en el aula.

La formacién de maestros, como categoria complgla, debe brindar las herramientas
necesarias para que e maestro pueda realizar su oficio y a la vez ser productor de saber
pedagbgico. Para esto su formacién como aprendiz debe ofrecerle el conocimiento de la
historia de su profesion, los conocimientos disciplinares relacionados con e ensefiar y la
revision critica y sistematica de la tradicion (2007 b). Estos elementos configuran las
condiciones de posibilidad para que € maestro pueda gjercer una accion reflexiva sobre los
procesos de ensefianza y formacion, en tanto que la produccion de saber pedagogico asume

lareflexion racionalizada y criticadel maestro como su espacio de emergencia:

El saber pedagdgico emerge de lareflexion sistematica sobre lapractica. Esdecir, solo
puede ser producido en el espacio y tiempo real en el cual los profesores preparan sus
lecciones, las desarrollan, valoran el trabajo y los aprendizajes de sus alumnos, toman
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en cuenta el contexto en €l cual llevan a cabo su quehacer docente, deciden y emplean
materiales didacticos de acuerdo a los contenidos que ensefian y las condiciones y
caracteristicas de sus estudiantes. Estos elementosy, fundamental mente, lasrelaciones
entre ellos, estan en el origen de la construccién de saber pedagdgico (2006: 52).

Esimportante sefidar, que paralapedagoga Araceli de Tezanos, existen dos requerimientos
gue se hacen indispensables hoy, para la construccién de saber pedagdgico, una es la
participacion de los pares pedagogicos en la discusion y andlisis, de las experiencias y
reflexiones (Ibid.: 52). En esta accion, los comparieros docentes gercen la funcion de
establecer juicios criticos que alimentan los procesos de reflexién, de ensefianza y de saber.
La necesidad de una accién colectiva en torno a las producciones de saber pedagdgico, se
enfrenta en nuestro pais a una tradicion que ha ubicado a los maestro como islas, con pocos

instrumentos de comunicacion e interrelacion.

Asimismo, la segunda exigencia que plantea Araceli de Tezanos, tiene que ver con una
carencia histérica en la formacion y gjercicio del maestro, esta se refiere a la escritura. La
escritura de los maestros y profesores es requisito para que las reflexiones que se producen
en larelacion cotidiana con |os saberes, | as estrategias didacticas, 10s procesos de ensefianza
y larélacion con los estudiantes y sus contextos alimenten el saber pedagdgico. Desde este
marco de ideas, € surgimiento del saber pedagdgico se da en un triangulo, “cuyos vértices

son practica, reflexion (escrituray discusion con pares) y tradicion del oficio” (Ibid: 52).

El saber pedagOgico, en esta perspectiva es requisito para pensar los procesos de
profesionalizacion del maestro desde la legitimidad de su oficio. Ademas, € saber
pedagdgico le brinda las condiciones al maestro para establecer relaciones con otros saberes
y ciencias, desde las particularidades y necesidades de la practica de ensefianza (1bid.: 53).
Desde estos puntos de vista los aportes de Araceli de Tezanos formulan puntos productivos
para pensar laformacion del maestro como sujeto de saber desde la relacion complea entre

préctica, tradicion del oficio, reflexion, escrituray accion colectiva.

Teniendo en cuenta los aportes sefialados, € saber pedagdgico abre laformacion del maestro
a nuevos retos, entre los que se encuentran la escritura, € trabgo con pares y la

experimentacion, como formas de construccion del saber mismo. Es decir que el saber
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pedagdgico desde sus multiples relaciones no se agota en larelacion maestro- alumno ni en
larealizacion de la preparacion de las lecciones, ni en las relaciones en las que lainstitucién
y e maestro establecen con las problematicas sociales y construcciones culturales. Por €
contrario, el saber pedagdgico redirige los saberes producidos a “la region de conocimientos
y juegos estratégicos que lapedagogiadibujaal cruzarse con ciencias, instituciones y sujetos”
(Echeverri S., 2002:140).

1.6.2 Ensefianzay practica pedagdogica

El concepto de saber pedagdgico, como se puede notar establece una red conceptual con los
conceptos de ensefianza y de préactica pedagogica, entre otros, en tanto que la ensefianza ha
sido pensada por la pedagogia como una practica de saber que permite articular el saber
pedagdgico con otros saberes, ciencias y disciplinas que se relacionan con €l acto pedagdgico.
Asimismo, e concepto de ensefianza funciona como elemento articulador en las relaciones

entre saber pedagogico, sociedad, conocimiento y escuela (Zuluaga, O. L. 1999:12).

En oposicion a los discursos contemporaneos que le dan prelacion a aprendizaje e
invisibilizan la ensefianza, la formacion de maestros en la tradicion pedagdgica ha estado
referida a la ensefianza como préactica de saber, aspecto desde € cual € maestro es un sujeto
gue necesita ser formado. Estas posturas han pretendido limitar la existencia de la ensefianza
a su forma operativa, olvidando que la ensefianza mas aléa de su constitucion practica, ha
recepcionado en su interioridad las construcciones pedagogicas elaboradas desde la
pedagogia clasica hasta las propuestas construidas por Freire en torno a la educacion
liberadora, quien precisamente construy6 una perspectiva socia y politica para el maestro y
su quehacer pedagdgico desdelacriticaalasformas dogmaticay transmisionistas de ensefiar,
laeducacion bancaria. Por otra parte la ensefianza desde | as préacticas comunitarias, virtuales,
politicas, éticas y estéticas generadas desde diversos &mbitos comunitarios, indigenas,
afrodescendientes, juveniles, campesinos, urbanas, etc. no se pueden limitar de manera

exclusiva alos espacios institucionales de la escuela.
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Limitar el concepto de ensefianza a sus formas primigenias de existencia, es desconocer €l
sentido histérico del funcionamiento de los conceptos, mas hoy cuando la ensefianza, en
muchos ambitos, ha roto los limites del encierro, del manual y de la verticalidad de las
relaciones entre los maestrosy estudiantes. En este marco de ideas esimportante precisar que
los conceptos como constructos sociales, culturales, politicos e histéricos “no pueden ser, sin
mas, objetos de una historiacomo piezasinalterables que reaparecen en diferentes escenarios.
Antes bien, en su propio desarrollo y evolucion, los conceptos constituyen la sustancia del
tiempo histérico” (Gémez Ramos, Antonio. 2004:19). Cabe destacar, entonces, que es desde
la actualidad del concepto ensefianza que los aportes construidos por la pedagogia tienen
sentido, en tanto que la ensefianza permite articul ar 10s procesos de apropiacion subjetivacon
las necesidades de socializacion de los saberes cientificos y de la cultura, por tanto es €l

puente que posibilita construir teoria pedagogica (Vasco M., Eloisa: 1997: 19-20).

El concepto de préctica pedagdgica es retomado por Olga Lucia Zuluaga de los
planteamientos de Herbart y Claparede para hacer ausion a la ensefianza como elemento
consustancia alafuncion de maestro y de lapedagogia. Larelacion entre practicay saber es
de mutua estructuracién, en tanto que toda préactica produce un saber y todo saber esta
referido a una préctica que lo sustenta. Este concepto permite posicionar la ensefianza como
una préctica que establ ece sus lazos de construccion como saber con lahistoricidad del oficio
de ensefiar, pero también con la historicidad de la pedagogia, objetos, conceptos, métodos,
discursos, rupturas y perspectivas. La practica pedagogica, como toda préctica se incrusta
en otras practicas discursivas y no discursivas que la nombran, la reglamentan, la delimitan,
lainstitucionalizan y definen los sujetos relacionados con ella. Sin embargo, su existencia
esmas pléstica, plura y dispersa que las formas sistematizadas de conocimiento rel acionadas
con su campo de existencia (disciplinas, ciencias). La profesora Olga Lucia la construye

como nocién metodoldgicadirigida a orientar €l trabgjo histérico, y en ella comprende:

los model os tedricos como practicos, utilizados en |os diferentes nivel es de ensefianza;
una pluralidad de conceptos pertenecientes a campos heterogéneos de conocimientos
retomados y aplicados por |a pedagogia; la forma de funcionamiento de los discursos
en las ingtituciones educativas donde se redliza la préctica pedagogica; y las
caracteristicas sociales adquiridas por la practica pedagogica, en las instituciones
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educativas, de una sociedad dada, que asigna unas funciones a los sujetos de esa
préctica ( 1999:17)
La préctica pedagdgica posibilitadefinir al maestro como sujeto de saber, o que lo posiciona
en un espacio diferente a de ser un simple transmisor de conocimientos, un operador del
curriculo, o un aplicador de manuaes o técnicas, para situarlo como intelectua de la

pedagogia, portador y productor de saber pedagdgico.

1.6.3 MemoriaActiva- Memoria Colectiva de saber Pedagdgico

El concepto de saber pedagdgico se relaciona con e concepto de Memoria activa, como
configuracién de una memoria col ectiva de saber pedagdgico. Parala profesora Olga Lucia
Zuluaga, la memoria activa del saber pedagdgico es entendida como: “el lugar donde
podemos encontrar cuales han sido lasformulaciones, las busquedas, los fracasos, los
obstaculos, las continuidades y los avances acerca de la ensefianza..., asi como los
reglamentos, los manuaes de ensefianza, los textos escolares, las disposiciones del
cuerpo, y los materiales de memoria: objetos, emblemas, etc., que permiten reconstruir la
historia de nuestras practicas pedagdgicas”(2006:82). Esta nocion permite reconocer que
una memoria colectiva del saber pedagogico se define y se construye en unos marcos
sociales, los cuales estan en permanente transformacién y que influye en la construccion de

lamemoriaindividual .

Esta memoria colectiva se caracteriza por ser un campo de disputa en €l cua posiciones de
poder intentan posicionar significantes sociales acreditados desde diferentes formas y
soportes culturales, sociales e historicos. Esta memoria colectiva esta configurada por las
relaciones de poder y de saber que funcionan socialmente sobre los discursos, practicas y
sujetos relacionados con e saber pedagdgico, en las cuales se validan unos registros de
memoriay unos olvidos colectivos. En este contexto de relacioneslamemoria colectiva esta
relacionada con medios de difusion, formas de legitimacion formas de reproduccion y de
seleccidn que buscan intervenir en los recuerdos y los olvidos, influyendo asi de una manera
activaen los marcos de referenciadel pensamiento, laculturay laaccion social. Es decir, €
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poder edifica, modifica y estructura la memoria colectiva e influye en los procesos
identitarios en una sociedad o grupo social.

En este marco de ideas |a profesora Zuluaga plantea laimportancia de la memoria colectiva,
ya que posibilita reconocer |os procesos de saber, poder y subjetivacion que se han tgjido en
las relaciones que las instituciones, |os sujetos y |os discursos sociales que han definido las
diferentes culturas pedagdgicas, las cuales delimitan la educacion y la formacion de las
nuevas generaciones. Por tanto, la profesora Zuluaga relaciona la construcciéon de esta
memoria con las construcciones y problematicidades actuales relacionadas con el maestro,
la ensefianza y la formacion: “La memoria activa es el conjunto de problematizaciones,
nociones, conceptos y objetos de saber que cobran presencia en la actualidad del saber

pedagdgico, como asunto tanto de saber como de poder”(Zuluaga, 2008:154)

En e marco de este proyecto este concepto brinda dos horizontes productivos en tanto que
permite una lectura de variedad de el ementos:. discursos, practicas, espacios, publicaciones,
textos, imagenes, anécdotas, recuerdos, objetos, historiales, placas, celebraciones, etc.,-
leidos como soportes de memoria, formas de seleccionar, reproducir y consolidar unos
campos de memoria-, como elementos significativos en el propdsito de describir y analizar
las relaciones entre | as discursividades, |os regimenes de verdad y €l espacio normalista. Por
otra parte, € estudio de los trayectos histéricos de las escuelas normales, en especia de estos
Ultimos veinticuatro afios de la vida normalista, se constituye en un aporte en la
sistematizacion y comprension de la memoria colectiva de estas instituciones y de la

formacion de maestros en € pais.
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1.6.4 Tradicion Critica

La relacion entre saber pedagdgico y memoria colectiva da potencia al concepto de
Tradicion? critica como unatarea del Campo pedagdgico, y en especial de las instituciones
formadoras de maestros, ya que le permite recoger los hitos historicos por los cuaes ha
trascurrido la pedagogiay las précticas de ensefianza, como teorizacion, experiencia, imagen
y relato. Esta labor se ubica como posibilidad de acumulacion de saber que sustente la
apropiacion de dicho saber desde las problematicas y perspectivas configuradas en €

presente.

El gercicio critico se opone a la repeticion dogmética del pasado, a considerar las
construcciones desarrolladas en €l pretérito como verdades a repetir, pero también se separa
del empirismo, e espontaneismo o de quienes consideran que el maestro sélo necesita ser
formado desde los conocimientos especificos, sin tener en cuenta las construcciones
heredadas de | as conceptualizaciones y experiencias pedagogicas. Como plantea Lluis Duch
(2008: 178), “Incluso la ruptura con la propia tradicion sélo puede llevarse cabo a partir de
la propia tradicion”. La construccion de una tradicion critica implica poner a dialogar los
aportes y conceptos desarrollados por la tradicion desde la historicidad tanto de su
produccion, como de su andlisis, con e fin de visualizar sus efectos en e campo de la

formacion, la ensefianza, el aprendizaje, la educacion y lainstruccion, entre otros.

La construcciéon de una tradicion critica de la pedagogia, enraizada en las instituciones
formadoras de maestros, se concibe como la necesidad de reconstruir los senderos por donde

han tragjinado los sujetos, las discursividades y las instituciones en la accion de la ensefianza

29 El concepto de tradicidn nos remite a la acepcién construida por J. Gadamer, en el andlisis de la
continuidad y la discontinuidad histérica como experiencia. En este sentido, el concepto de Tradicién no estd
referida a un transcurso, “sino de una comprensién de aquello nos sale al paso en la historia
interpelandonos y concerniéndonos...estamos en cada momento en la posibilidad de comprendernos con
eso que nos llega y se nos transmite desde el pasado. [...]La trasmisidn y la tradicién no conservan su
verdadero sentido cuando se aferran a lo heredado, sino cuando se presentan como interlocutor
experimentado y permanente en el didlogo que somos nosotros mismos. Al respondernos y al suscitar asi
nuevas preguntas demuestran su propia realidad y su vigencia”(1995: 141-143)
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y laformacion. En este sentido para € campo pedagdgico y la formacion de maestros “se
impone la tarea de pensar la tradicion critica en la medida en que necesitamos reconocer la
tradicion de produccion de saberes y practicas que hemos construido y los legados que nos
deja, paraleer criticamente las novedades que se suceden a torrentes en el plano educativo”
(Garcés, 2010: 19).

Latarea de la construir la tradicion pedagogica implica un didlogo desde la historicidad de
los conceptos y | as problematizaciones de manera que la pedagogia se fecunde y se actualice
tanto en el proceso critico, como en el de apropiacion; implica reconocer y darle vida a la
historicidad de los conceptos donados por la tradicion pedagdgica, labor que se hace
necesaria para la pedagogia en tanto que “la continuidad del transcurrir de latradicion no se
hace depender directamente de la voluntad de la consciencia presente. Desde luego, ésta
puede cerrarse a didogo con la tradicion, pero con ello no conseguiria emanciparse de su
influjo, sino en todo caso que se acentla la opacidad del presente para si mismo” (Mesa,
1996: 35).

Paralaprofesora Araceli de Tezanos €l vacio existente en relacion con latradicion criticaha
incidido notablemente en lapérdida de identidad profesional de los maestros, paraquienesla
ensefianza es € gje de su recorrido historico, por tanto ellos son los custodios y portadores
de esa tradicién. No obstante, una mirada critica de los programas de formacion docente
pone en relieve la ausencia, € vacio, los intentos de olvido que sobre esta herencia y su
analisis critico se presenta. Para estainvestigadora, 10s € es constitutivos de laformacion de
maestros se dimensionan desde la historicidad de la ensefianza y la profesion, de manera tal
gue permitaunamiradacomple ade laprofesion docente en tres direcciones: e conocimiento
delahistoriadelaprofesion, el conocimiento delosaparatos disciplinarios quelaestructuran

y surelacion con € ensefiar y larevision criticay sistematicade latradicion (2007 b: 58).

La reconstruccion de una tradicion critica para las instituciones formadoras de maestro, y
para el maestro como sujeto de saber, se constituye en condicion para superar la situacion
de fragilidad que ha caracterizado a las escuelas normales, debilidad que sefiala el profesor
Echeverri (1996: 22):
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Las Escuelas Normales han sido como un barco de papel en medio de las tormentas
provocadas por la improvisacion en la politica educativa de toda una Sociedad. Se
menosprecio su capacidad para vehicular la tradicion pedagogica y cultural. Ellas
forjaron a principios de siglo hombres como Baldomero Sanin Cano y Martin Restrepo
Megjia. Ese menosprecio que se volvié olvido condujo a que la mayoria de los
establecimientos existentes perdieran su naturaleza de Escuela Normal.

Construir una tradicién critica significa entonces plantearse luchas contra los olvidos que
reposan sobre la formacion, la ensefianza, la instruccion, la escuela, e maestro y las
instituciones de formacion de maestros en Colombia. En este sentido la historia critica
significa problematizar las instituciones, |os saberes, las préacticas y 10s sujetos maestros en
su historicidad, para preguntarnos qué se esy que ha ocasionado ser 10 que se es, es decir
“trabajar el problema historico es trabajar el problema de la memoria[...] es derrotar la peste
del olvido”(Echeverri, 1995:12). EIl concepto de tradicion critica implica pensar al maestro
y a las normales como productoras de un saber, no repetidoras de conocimientos hechos,
como generadoras de précticas formativas, no como servidorasfielesdelaley, losdictamenes

de los especidistas y las modas educativas.

L os procesos de construir una tradicion critica necesariamente se relaciona con la escritura,
en el sentido en que ella posibilita que las experiencias, practicas y conocimientos que se
generan en una institucion y sus practicas de ensefianza y formacion no se pierdan en el
olvido. Las escuelas normales se han centrado en larealizacion de unas précticas educativas,
gue deberia adimentar la memoria activa del saber pedagdgico y la pedagogia como saber,
sin embargo pocos son los registros que han quedado sobre ella, a respecto € profesor
Echeverri se pregunta: ¢No seria que las normales no escribieron, pero manejaron un saber
pedagdgico? En ellas se mangjaba una préactica, pero como no se escribio se dgj6é perder. Esa
“peste del olvido” llego a ser tan total y llego a invadir tanto las précticas que borr6 no solo
el pasado sino que borré la memoria sobre 10 méas inmediato, sobre el propio presente;

entonces cada vez, laNormal retiene menos lo que hace” (Ibid. 18).

La escritura pedagdgica de los maestros y las instituciones se constituye en una forma de
legitimar, reproducir y darle expresion ala experiencia, al saber pedagdgico y alimentar la

memoria colectiva del saber pedagdgico en Colombia, ya que hasta el presente estos han
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transitado por caminos inhospitos de marginalidad y fraccionamiento, “lamentablemente, la
verdadera y auténtica historia de la profesion docente permanece invisible. Puesto que la
historia generalmente conociday aceptada se construye desde una mirada externa, gjenaa la
profesion de maestro, que enuncia sus propias imagenes y simbolos sobre e oficio de
ensefiar” (Tezanos, A. 2007 b: 61).

L os conceptos de Memoria Activay colectivadel saber pedagdgico donados por Olga Lucia
Zuluaga y € de Tradicion Critica, construido en los procesos de reestructuracion de las
escuelas normales por e Equipo de ACIFORMA, son dos herramientas conceptuales,
metodolbgicas y estratégicas. Conceptuales y metodoldgicas en tanto que aportan una
conceptualizacion que permite focalizar la mirada hacia aquellos documentos, discursos y
précticas que en los procesos de reestructuraci on acreditacion fortalecen larel acion presente-
pasado, enlace que le da sentido tanto a la construccion de una tradicion critica, como ala
Memoria activa y colectiva del saber pedagdgico, en tanto que la vuelta a pasado como
encuadres de memoria o relacion critica con su historicidad la coloca en una posicién de
apertura hacia nuevas posibilidades. Igualmente, estos conceptos permiten delimitar
regiones de mayor fecundidad para la formacion de maestros y los procesos de
institucionalizacion del saber pedagdgico® en las escuelas normales. Es decir, delimitar
aquellas regiones histéricas “donde se observan inicialmente cambios en uno o varios de los
siguientes elementos: conceptos, métodos, model os de aplicacion, formas de aprehensién de
los problemas y objetos de saber” (Zuluaga. 1999:45).

Estos conceptos son instrumentos estratégicos en tanto que su fortalecimiento o invisibilidad
se constituye en una accion gue vigoriza o debilita las relaciones de saber-poder del Campo
Pedagogico frente a otros discursos y préacticas que se posicionan en € campo educativo y

social. Desde las perspectivas trazadas por Bourdieu, |a relacion reciproca entre herenciay

30 proceso de institucionalizacion del saber pedagégico hace referencia a las reglas que en un
sociedad dada delimitan la practica pedagdgica del saber y que involucran los sujetos, los discursos y las
formas de funcionamiento institucional relacionados con la practica pedagdgica (Zuluaga. 1999: 148)
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heredero es una condicidén necesaria para la construccion de autonomia del campo, las
instituciones y los sujetos. La aceptacion de la herencia, € capital heredado, contribuye a
definir las posibilidades o imposibilidades de resistencia alas fuerzas que provienen de otros
campos de poder, con la condicion de que aceptar |a herencia es también aceptar ser heredado
por ella, en un proceso de apropiacion reciproca (1995:31- 32). Sin embargo, laconstruccién
este movimiento de hacerse heredero también implica superar lainercia, trazar trayectorias
gue implican no dejar la herenciatal como estad. Estanecesita ser transformada, acrecentada
en |os movimientos de construccion de autonomia, de reconocimiento propio y deresistencia

alos envites de otras fuerzas del campo y de los que provienen de otros campos de poder.

Desde este panorama | os conceptos de saber pedagdgico, tradicion criticay memoria activa-
colectiva del saber pedagdgico permiten ahondar en los registros documental es construidos
en /y sobre las normales para reconstruir sus ambitos de experiencia como espacios de
conocimientos, en e cual la experiencia es entendida como un volver permanente, una
reflexividad sobre la préctica pedagdgica, la vida extraescolar de alumnos — maestros y
maestros de maestros, una experiencia reflexiva que lo lleve a relacionarse con e saber
pedagdgico, las cosas, las ciencias, |a sociedad, latecnologia, la cultura (Echeverri, S. 2000:
1-4) y consigo mismo en la construccién de su subjetividad como précticas de cuidado de si

mismo .

1.6.5 Dispositivo Formativo Comprensivo

El Dispositivo Formativo Comprensivo se concibe como un elemento estratégico de carécter
pedagdgico, es decir, como aquel “dentro del cual se localiza una intencién educativa
concreta destinada a poner en marcha toda una serie de procesos implicados en la
construccién de la subjetividad”(Mantegazza, 2006:204). EI concepto de dispositivo se
fortalece en e campo pedagdgico colombiano desde la década ddl 90, bagjo la influencia de
autores tales como Bourdieu, Foucault y Bernstein, enriqueciendo asi las posibilidades
conceptual es y metodol dgicas de las producciones académicas. Desde estas perspectivas el

dispositivo puede funcionar como elemento que comporta un fin estratégico dirigido a
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establecer conexion entre elementos dispersos (Diaz, 1999; Echeverri 1996) o como un
elemento metodol 6gico, una analizador capaz de hacer visible lo invisible y de relacionar

lineas de saber y poder de naturaleza diferente (Sédenz, Saldarriagay Ospina, 1997).

Sin embargo fueron las construcciones logradas por |la Pedagogia Institucional francesa la
gue alimentalas blsguedas en torno alas urgencias generadas por latareade reestructuracion
de las escuelas normales finales del siglo XX. Para comprender sus filiaciones, es preciso
acudir al concepto de dispositivo que € profesor Alberto Echeverri retoma de Lapassade G.
(1971) para pensar la formacion normalista “Un analizador es un es un dispositivo artificial
(un microscopio, un telescopio, un ecualizador) o natural (el 0jo, & cerebro) que produce una

descomposicion delareaidad en elementos, sin intervencion de un pensamiento consciente”.

Desde este punto de partida, €l Dispositivo Formativo Comprensivo se concibe, afinales de
ladécadadel 90, como un elemento de caracter estratégico que permite establecer multiples
relaciones entre elementos diversos a interior de la institucién formadora: 1a experienciay
la teoria, la pedagogia y las ciencias, el campo conceptual y €l maestro; la institucion y
entorno social y cultural, laoralidad y laescritura; larigurosidad y lainnovacion; latradicion
critica de la institucion con e panorama naciona e internaciona, y los desarrollos

contemporaneos de la educacion y la pedagogia, entre otros.

Es decir, € dispositivo formativo cumple la funcién de dar coherencia a una dispersion de
elementos de naturaleza diferentes, posibilitando a la institucion formadora de maestros
constituirse en un engrangje forjador de discursividades, experiencias y experimentaciones
al servicio delaformacion de maestros.  Su gestor |o precisacomo “maquina productora de
formaciones pedagogicas, culturales, histéricas, cientificas, estéticas y éticas... un
instrumento que reline conceptos teorias, experimentaciones, experiencias, innovaciones,
relatos, acontecimientos, cuentos, mitos, testimonios alrededor del maestro, susinstituciones,
sus saberes, sus anécdotas, las leyes, los reglamentos y las ciencias que ensefia” (Echeverri
S., 1996:100).
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El dispositivo Formativo se define como un elemento que envuelve el accionar de la
institucion formadora, en € sentido de englobar o abarcar un haz de relaciones compuesto
por conceptos, experiencias, practicas o relatos, en donde su capacidad de relacionar
elementos heterogéneosy dispersos, constituye su potencia. Esdecir, € dispositivo permite
una red de relaciones sobre los rasgos de la tradicion normalista para resignificarlas en
nuevos dispositivos internos como son: € equipo docente, nicleos interdisciplinarios, 1os
proyectos de nucleo, la préactica pedagogica y los proyectos de investigacion y escritura
pedagbgica. Pensar las escuelas normales como dispositivos de formacion les permite
contrarrestar y/o redireccionar los dispositivos de encierroy lostecnol 6gicos que han estado
presentes en |la historia de estas instituciones y que han obstaculizado su relacién con los
saberes pedagodgicos, sociales, cientificos, ambientales y culturales, condenandolas a la

insularidad y al acatamiento de lalegislacion y las modas de turno.

El Dispositivo Formativo Comprensivo (DFC) busca responder a una necesidad apremiante
gue dé cuenta de la especificidad de formar a maestro normalista hoy, tarea en la cual la
pregunta por quién cua es el maestro que el maestro necesita, implica concebir lainstitucion
normalistacomo ambito de formacion y autoformacion. Desde estastareas, el DFC establece
relaciones en multiples sentido, del adentro a afuera y viceversa, en flujos de conexiones
entre e campo pedagdgico y la escuelanormal y entre esta el contexto social, las ciencias, la
tecnologia, las artes, la politica, la técnica 'y lo ambiental (Echeverri S., Rodriguez G., y
Palacio, V., s.f.:10)

En el marco de este proyecto de investigacion este concepto se constituye en herramienta-
lente para analizar |as dispersiones que se presentan en las instituciones normalistas, el juego
de dispositivos que ali existen o coexiste, € funcionamiento de los discursos como
dispositivos en las relaciones de saber poder y en la constitucion de subjetividades. Esdecir,
el concepto de dispositivo formativo comprensivo se constituye en un concepto analitico para
analizar los dispositivos que se han conformado en/y para las escuelas normales en las
relaciones entre pasado y presente, entre saberesy ciencias, entre lainstitucion normalistay
el contexto sociocultural, entre estasinstitucionesy las facultades de educaci 6n, entre nuevos

dispositivos y los dispositivos de encierro, disciplinarios y tecnol 6gicos hegemonicos antes
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de la reestructuracion y entre las discursividades generadas en €l campo naciona y otros
organismos del &mbito internacional.

1.6.6 Campo Conceptual y Narrativo de la Pedagogia

El concepto de Campo Conceptual y Narrativo de la Pedagogia nombra ala pedagogia como
un espacio plural y abierto capaz de recepcionar en su interioridad la tradicion clasica, las
propuestas de la escuela activa y las diferentes perspectivas y paradigmas construidos en la
contemporaneidad en torno ala pedagogia y la educacién con € fin de romper su estado de
dispersion, aislamiento e incomunicabilidad. Es decir, “el funcionamiento de la pedagogia
resulta mas abarcante y comprensivo Si se piensa como un campo en su sentido més
geogréfico, € cua aoja simetrias y asmetrias, regularidades e irregularidades,
sistematizaciones, conceptualizaciones, vivencias y experimentaciones” (Echeverri, S.
2009:350). En este sentido, campo alude a una metéfora espacial de caracter abierto y
dindmico que relaciona y modifica a su interior los flujos provenientes del afuera ya sea

experiencias, imagenes, conceptualizaciones, narrativas y experimentaciones.

Esdecir, € concepto de campo posibilitaconexionesentre el afueray e adentro, lapedagogia
y lasociedad, laexperienciay lateoria y el pasado y e presente, entre otras. Igualmente un
campo conceptual se torna condicién de posibilidad para que la pedagogia se apropie de las
diferentes crisis que provienen yasea desde lainterioridad del campo, como las que se gestan
en la sociedad occidental, en la cultura, los movimientos sociales, la ecologia, laeconomiay
las ciencias humanas. Las problematizaciones resultantes de estas crisis plantean retos a la
pedagogia, las cuales definen a campo las tareas prioritarias de reagrupamientos de las
fisuras, debilitamientos y escisiones por medio de procesos reconfiguradores orientados a
darle ordenamiento sistematico a los diferentes flujos externos e internos que lo afectan. Es
decir, un campo se dimensiona como espacio estratégico capaz de establecer conexiones en
las escisiones y fraccionamientos para reconceptualizarse y reconceptualizar las diferentes

construcciones originadas en los paradigmas de |a cultura pedagdgica anivel internacional y
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|as variadas teorizaciones, experiencias y narrativas que se han venido fortaleciendo desde la
décadadel 70 en € pais.

La propuesta de un Campo Conceptual y Narrativo de la Pedagogia recepciona en su
interioridad |os objetos, conceptos y nociones que la pedagogiay € saber pedagdgico han
elaborado en sus procesos histéricos, en especial aguellos conceptos que han funcionado
como articuladores entre la pedagogia y las disciplinas, ciencias, saberes y précticas
relacionadas con sus objetos, discursos y procesos. Estos conceptos pedagogicos son
formacion, educacion, instruccion, ensefianza y aprender, los cuales estan inmersos y
cruzados por las rel aciones que la pedagogia establece con lasociedad, lacultura, las ciencias
y € entorno (Echeverri S. 1996).

L os conceptos articuladores proceden de la tradicion critica de la pedagogia y le confieren
a Campo Conceptual y narrativo la capacidad de hacer entrar en un dominio de
reconceptualizaci on a otros conceptos, experienciasy teorias provenientes de otros subsuel os
de saber, por medio de la observacion, la experiencia, 1a conceptualizacion y la teorizacion.
Es en estos niveles en |os que se desarrollan procesos dirigidos aregular, traducir y producir
los conceptos que de manera constante emergen de las ciencias y de la cotidianidad. Estos
conceptos se constituyen en patrimonio del pensamiento pedagdgico universa y a nivel
conceptua operan como nucleadores del edificio tedrico. En el espacio de |a didactica estos
fungen como subsuelo conceptua que establecen la relacion entre esta y la pedagogia, a
fundamentar |os procesos del hacer con las concepciones sobre la formacion, la educacion,

la ensefianza, el aprendizaje y lainstruccion (Echeverri, S. 1996: 94).

Se puede afirmar que la dispersion existente en e campo pedagogico colombiano ha
imposibilitado a la pedagogia para ofrecer un horizonte conceptual que enmarque la
formacion de maestros y dé respuesta a las problematicas relacionadas con laeducacion y la
ensefianza, sometiendo al maestro y las instituciones en unatorre de babel y alarecepcion
mecanica de los dictados legales 0 de las modas extranjerizantes, alavez queloslimita para
incidir en las politicas publicas. En este sentido, el campo conceptual y narrativo de la

pedagogia se plantea como posibilidad para superar €l divorcio entre el campo intelectual de
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la educacion y el quehacer del maestro, en el sentido de dar respuesta “al relativo y fréagil
aprovechamiento de los avances de lainvestigacion educativa y pedagdgica, como también
su lenta recepcion de la cultura pedagdgica universal y de los logros cientificos en general,

en laformacion de maestros (Echeverri y otros, 1995).

El concepto de Campo Conceptual y Narrativo de la Pedagogia posibilita analizar las
relaciones entre los saberes y las disciplinas que entran en juego en los programas de
formacion de maestros, en sus préacticas y discursividades para analizar |as relaciones entre
saberes que hacen parte del campo conceptual de la pedagogia (didacticas de las ciencias,
sicologia del aprendizaje, constructivismo, teorias cognitivas) y otros existentes en otros
campos (economia, la politica, la administracion, latecnologia, etc.). Asi mismo, posibilita
comprender las diferentes vertientes conceptuales que hoy hacen presencia en la forma de
concebir al maestro, su formacién y sus practicas pedagogicas. El andlisis de los saberes y
ciencias, sus posicionesy relaciones, analizado desde e campo conceptual de la pedagogia,
da capacidad para comprender los ambitos en los cuales se cruzan, se superponen, se
confrontan, puntos donde confluyen relaciones de fuerza, practicas y experiencias y que

disponen estrategias discursivas y no discursivas.

Cabe destacar que e concepto de Campo Conceptual y Narrativo de la pedagogia dota de
una mirada estratégica® a las acciones, saberes y subcampos que € campo engloba, como
son lasinstituciones formadoras de maestros, en especial, en este caso | as escuelas normales.
Esta perspectiva estratégica ubicalaescuelanormal en tension por lograr mayores niveles de
autonomia frente a otras posiciones tanto del interior del Campo Conceptual y Narrativo de
la Pedagogia, con los cuales ha estado en posicién de dependencia o de subordinacién como
es el caso de larelacion con las facultades de educacion, como hacia el exterior. En otras

31 En el dmbito del concepto de campo, la estrategia “no se refiere a la persecucién intencional y
planificada de antemano de metas calculadas, sino al despliegue activo de “lineas de accidon” objetivamente
orientadas que obedecen a regularidades y forman configuraciones coherentes y socialmente inteligibles,
aunque no se apeguen a ninguna regla consciente o no busquen objetivos premeditados planteados como
tales por un estratega(Bourdieu.1995:28)
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palabras, € concepto de campo posibilita mirar las escuelas normales como un subcampo
gue puede mantener dindmicas que lo colocan en lainercia, € retroceso o en € avance, si ha
ganado 0 no mayor nivel de definicidon en las dinamicas del campo mayor que lo engloba.
El fortalecimiento de la autonomiale otorga condiciones para enfrentar con mayores niveles
de independencia las relaciones de fuerza con, los campos del poder politico y econémico,
poderes que histéricamente han clocado alas escuel as normales en posicion de dependencia

y deinercia. Esderecordar que para Bourdieu:

Un campo es, simultdneamente, un espacio de conflictos y competicién, en analogia
con un campo de batala en € que los contendientes rivalizan por establecer un
monopolio sobre €l tipo especifico de capital eficiente en &: laautoridad cultural en el
campo artistico, la autoridad cientifica en el campo cientifico, la autoridad sacerdotal
en el campo religioso, etc., asi como el poder de decretar la jerarquia y “las tasas de
conversion” entre diversas formas de autoridad en el campo del poder (1995:24)

Es desde estas caracteristicas planteadas que €l concepto de Campo conceptua y narrativo
de la pedagogia se convierte en una herramienta estratégica y metodol 6gica que se algja de
los determinismos estructuralista ya que € campo esta en permanente movimiento segin
avancen lasluchasy las posicionesasu interior, |o cua e otorgaun alto grado de dinamismo
y maleabilidad histérica (Bourdieu, 1995: 24).

1.6.7 Formacion —“Bildung”

La relacién entre ensefianza y el concepto de “Bildung”, o formacién, ha sido un vinculo
potente que caracterizo la tradicion pedagdgica clasica. Sus resonancias establecen sus
vinculos con losintentos de lamodernidad del XV 11 por pensar la educacién desdelapaideia,
cual comprende la educacion como la articulacion de tres fuerzas, valor, lucha y virtud
(Quiceno, 2004 31). Si bien la pedagogia como “Paideia” significa educacion o cultura, esta
se produce de forma diferente a como la escuela moderna ha pensado la educacién, en tanto
gue para Platén y Aristoteles, ésta sdlo es posible por la accion del sujeto sobre si mismo, en
una accion que mas que intelectual, es practica. La “Paideia” exige la compafiia de un

maestro, pero también de la voluntad y el convencimiento propio: “Lo singular de la Paideia
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es pensar que la educacion eralablsquedadel bien, delo bueno, delavirtud. Estabusqueda
no se podia hacer sin la practica de un arte, de una filosofiay de un estilo de vida. El modo
de vida debia estar adecuado a la conquista del bien, pues solo los hombres libres y buenos
podian hallarlo” (Quiceno, H. 2011: 27-28).

En esta misma direccion, Gadamer plantea que € vinculo entre enseflanzay formacién ha
sido una pretension desde la antigliedad: “Desde Protagoras hasta Isdcrates la ambicion de
los maestros fue hablar no sélo para ensefiar, sino también para formar la recta conciencia
ciudadana” (1993:228). Para este filosofo el concepto de Bildung es el pensamiento mas
fuerte de la filosofia alemana del siglo XVI11*2 y designa €l proceso especificamente de
construirse de manera constante como humano. Este proceso se entiende desde las
obligaciones que Kant le planteaa hombre para consigo mismo, en lalabor de darse forma.
Esta experiencia se eshoza como una relacion donde actia |a exterioridad, sobre lo interior,
pero fundamental mente implicala accion del hombre sobre si mismo no en aislamiento sino
en el marco del contexto social.

Para Gadamer, la palabra formacidn viene de su correspondiente latino, “formatio”. Pero en
cuanto a su contenido, en el aleman el concepto se fundamenta mas en “Bildung” que en
formatio, en tanto que “Realmente la victoria de la palabra Bildung sobre la de Form no es
casual, pues en Bildung esta contenida “imagen” (Bild). EI concepto de “forma” retrocede
frente a la misteriosa duplicidad con la que Bild acoge simultaneamente “imagen imitada” y
“modelo por imitar” (nachbil y Vorbild)” (1993:28).

En este transcurso juegan un papel fundamental elementos como la lengua, la culturay la
relaciones con los otros. El hombre necesita de la experiencia con € otro como forma de
construir € sentido de si mismo, de pluralidad, de lo mutable. Solo larelacion del sujeto con

lo otro, que le es gjeno, le permitira reconocer las huellas de si mismo en la diferenciacion,

32 Razén por la cual, H. Gadamer hace un recorrido por la historia de este concepto. El concepto de
formacién encuentra especial cobijo en Herder, Hegel y Kant, sin embargo este concepto Gadamer también
lo evidencia en pensadores como Humboldt, J.B. Vico, Berson, Diltey, Shaftesbury y Helmholtz, entre otros.
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pero también en € sentido de lo semeante que hay en aguello que se me diferencia. El
concepto de formacién nos posibilita pensar €l sentido de construccion de humanidad que
implica la formacion, entendiéndose por €lla la interrelacion de los elementos culturales,
académicos, experienciales, practicos, individuales y sociales que rodean la existencia del

hombre y que hacen de ésta una permanente transformacion (Herrera C, 2007:44).

Para la pedagogia es importante tener en cuenta que la formacion no se puede entender solo
como cultura académicaoilustrada. Sin embargo, |aeducacién debe brindar 1as condiciones
para que aporte en un sentido profundo a la formacion, en la medida en que traspase los
limites de lainformacion, del deber, delo instrumental y de lo externo, para ser apropiado en
lainterpretacion de la existencia, mas alla de |os conoci mientos, para ser experiencia, lo que

nos forma, nos transforma, nos deforma

De hecho, en laexperiencia, €l sujeto hace laexperienciade algo, pero sobre todo, hace
la experiencia de su propia formacion. De ahi que la experiencia me forma y me
transforma. De ahi la relacién constitutiva entre laidea de la experienciay laidea de
formacion. De ahi que e resultado de la experiencia sea la formacion o la
transformacién del sujeto de la experiencia. De ahi que € sujeto de la experiencia no
sea €l sujeto del saber, 0 € sujeto del poder, o € sujeto del querer, sino el sujeto de la
formaciony e latransformacion. De ahi que el sujeto del aprendizaje (por |o menos si
entendemos € aprendizaje en un sentido cognitivo), ni € sujeto de la educacion (por
lo menos si entendemos educacién como algo que tiene que ver con el saber), sino €
sujeto de la experiencia (Larrosa, Jorge, 2006: 46)
Seguin Gadamer (1993), para la filosofia alemana del siglo XVIII la formacion estética, €
sentido de lo bello y la capacidad de admiracién hacen parte indispensable de la formacion
humana y no puede ser pensada aparte de laformacion ética, del uso sincero del lenguagje y
de la construccién de autonomia. En este teglido comple o, este tipo de formacion aunado al
sentido histérico son los dos sostenes primordiales del ascenso a la generalidad que para

Hegel eslaformacion.

Desde los retos que le imponen a la pedagogia perspectivas que separan la educacion de la
accion formativa, en tanto que designan los observable y 1o eficaz como los Unicos
reguerimientos a los que debe responder el maestro, el concepto de formacion se constituye

en un pilar central de resistencia. Laformacion més que una accion sobre el otro, implica
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una accién sobre si mismo, no es dada de afuera, no puede ser medible, cuantificable y
programable. La formacion entonces, no es sdlo una accion de la razon, es una dinamica
entrelo internay lo externo, que relaciona el universo vital con €l espacio exterior, la cultura
y la subjetividad. Vierhaus, R. (2002), nos representa €l sentido de la formacién de la
filosofia clasica alemana apoyandose en Posselt, F. (1795), quien plantea: “La formacion
externa del hombre (...) sin una forma interior es simple brillo; la formacion del gusto sin la
formacion del corazon es simple cultura; laformacion del entendimiento sin laformacion del

corazén y del gusto es simple ilustracion” (Pp. 22)

Como se expreso anteriormente €l pensamiento pedagogico clasico vincul 6 laensefianzaala
formacion en tanto que en Comenio, Pestalozzi, Froebel y Herbart, por ggemplo, los fines
propios de la accion educativa no se limitan a desarrollo de conocimientos, habilidades o

destrezas.

En los planteamientos de Juan Amos Comenio asistimos alatarea del maestro de hacer de la
escuela “talleres de humanidad” y a la concepcion primigenia de que la escuela es necesaria

para hacer humano a que ha nacido como tal:

Llamo escuela, que perfectamente responda a un fin, ala que es un verdadero taller de
hombres; es decir, aquella en la que se bafian las inteligencias de los discipulos con
los resplandores de la Sabiduria para poder discurrir prontamente por todo lo
manifiesto y oculto; en la que se dirijan las amas y sus efectos hacia la universal
armonia de las virtudes y se saturen y embriaguen los corazones con los amores
divinos... escuela en las que se ensefie todo a todos y totalmente (2000:37. Cursivas
en e origina)
Comenio hace un llamado a los maestros, a quienes llama “formadores de la juventud” (2000:
67), para hacer una ensefianza que donde la juventud se eduque en el entendimiento con
sabiduria, en laaccién con prudenciay con piedad en el corazon (2000:11). Desde estetriple
fin, el pedagogo checo concibid al maestro desde el ideal “pampédico”, capaz de desarrollar
unaformacion que aporte ala perfectibilidad de la naturaleza humana. (Comenio, J.A., 1992:

139)

114



UNIVERSIDAD
DE ANTIOQUIA

Facultad de Educacion

Asi como Juan Amos Comenio ligo laensefianzaalaformacion, Federico Pestal 0zzi depositd
en la escuela y la educacion la tarea de darle perfectibilidad a ser humano. Para este
pedagogo suizo la educacion debe expandir |as potencias del bien en el nifio y aportar a su
desarrollointegral, de manera que éste pueda aportar alatransformacién de su entorno social.
De esta manera, Pestalozzi cree con tenacidad en la relacion entre la enseflanza y la
formacion del ser humano: “El hombre... llega a ser hombre solamente por el arte de la
educacion. (1997: 50).

La propuesta didactica de Pestalozzi, |a ensefianza objetiva, representa la busqueda por una
ensefianza que despliegue € entendimiento y posibilite e despliegue de todas las facultades
inherentes a la naturaleza humana con €l propdésito de formar seres racionalmente libres,
espiritualmente buenos y socialmente solidarios y Utiles. En su lucha contra el verbalismo
memoristico, cuestiond las formas tradicionales de la instruccion fundamentadas en los
conceptos verticales de obediencia, autoridad y disciplina. Desde esta perspectiva Pestal 0zzi
buscd con afan construir las bases de una ensefianza que posibilitara el desarrollo del nifio
desde todas sus dimensiones espirituales, fisicas cognitivas y sociales, fundado en latriada

“cabeza, corazon y manos”

En la pedagogia de Friedrich Herbart encontramos un concepto de ensefianza no disocia
educacion intelectual y educacién moral, ya que toda instruccion tiene como fin maximo la
educacion éticay moral; la mente es una sola, su naturaleza es Unica, por lo tanto no debe
haber sino una educacion: lainstruccion®, En lateoria herbatiana el espiritu es construido en

la accion de conocer del hombre, no existe un espiritu independiente de las ideas que se

33 Sin embargo, es importante aclarar que el concepto de instruccidn tiene en Herbart un sentido
elevado, en la medida en que significa la construccidn del espiritu mediante la formacion intelectual, practica
y moral, de manera integrada. En este sentido, la concepcion de F. Herbart de instruccidn dista mucho del
concepto que la tecnologia educativa, alimentado por las leyes de Taylor, difundié e impregné en Colombia y
en los sistemas educativos de muchos paises de América Latina en la segunda mitad del siglo pasado.
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suceden y es dli en la union de estos donde se encuentra la conciencia (Compayré: 1994,
p.36).

Compayré en su andlisis de las teorias de Herbart plantea como la fuerza'y profundidad del
concepto de instruccion en este pedagogo, e impone retos de trascendencia ala ensefianza
“la ensefianza suscita la fuerza mental de la que resultara, no solo la fuerza de la inteligencia,
sino también la fuerza de la voluntad”. (Ibid. P.36). En este marco deideas, € maestro tiene
como fin desarrollar la virtud y e sentido de lo bello, de la verdad y del bien. Tomando
como base la filosofia plantea como proposito maximo de la ensefianza la blsqueda de la

perfeccion, lajusticia, lalibertad espiritual, la benevolenciay la equidad.

En e proceso de construccién epistemoldgica € concepto de bildung, formacion, ha sido
asumido por diferentes tendencias del pensamiento pedagdgico en Colombia (entre ellos los
planteamientos de Carlos Eduardo Vasco, Eloisa VVasco, Araceli de Tezanos, |os integrantes
del GHPP, &l Grupo de investigacién sobre formacion y antropologia pedagdgica e historia
de la universidad de Antioquia, entre otros), a lado del concepto de ensefianza como
escenario central del maestro y la pedagogia, constituyéndose en un aporte de la cultura

pedagdgica alemana.

En este contexto de ideas, Andrés Klaus R y Diego Mufioz G. (s.f.) considera importante
parael pensamiento pedagdgico asumir una posicion critica de laformacion, posicion desde
la cual acude a los planteamientos de Adorno para poner de presente no sblo la diferencia
entre formacion (Bildung), cultura (kultur) y educacién (Erziehung), sino también y con
mayor énfasis en la semiformacion (Halbbindung). La criticaque Adorno realiza lasformas
como € sentido de laformacion ha devenido en las sociedades capitalistas en semiformacion,
colocan de presente la funcién engjenante de la tarea de la formacion entendida como
adaptacion acritica a estado de cosas socialmente establecidas. Aunque se reivindica la
potencia del concepto como forma de construccion del espiritu desde si mismo, desde la
autodeterminacion, la dialéctica de los dos elementos que la constituye, espiritu-autonomia
y adaptacion, contribuye a que en determinadas condiciones sociales y culturales uno de los

polos ensombrezca el sentido del otro y laformacidn devenga en semiformacion.
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Para Klaus R. y Mufioz G.(s.f.), Adorno coloca en € escenario las capacidades de las
sociedades modernas para hacer de la adaptacion espacio de la dominacién progresivay de
configuracién de larelacion entre los mas fuertes y 1os mas débiles fuertes en una sociedad
determinada, naturalizando asi las desigualdades y la dominacion: “De manera que para
Adorno, la adaptacion es la caracteristica de la dominacién progresiva de la sociedad
moderna y se convierte en el esquema dominante de todas las esferas de la vida. Incluso en
su momento de relacion con lo cultural y 1o social, se vuelve en e pretexto paralegitimar €

gjercicio de dominacion de los hombres sobre los hombres” (Pp. 4).

En este panorama, €l apostarle aun sentido critico de laformacién constituye un espacio para
situar la relaciéon tensional entre la autonomia y la coaccion, en donde “la formacion
permanece plurisignificativa” (Klaus y Mufioz: 10) y donde el pensar la semiformacion es
un requerimiento para una posicion pedagdgica que no se limite a la reproduccion social.
Desde estos presupuestos la formacién se enlaza necesariamente con la construccién del
sentido critico y reflexivo, que relaciona la accion educadora con una teoria critica de la

formacion y por ende con una pedagogia critica.

Por otra parte, las experiencias relacionadas con |a reestructuracion de las escuelas normales
introdujeron necesariamente las preguntas por la formacion del maestro y el maestro de
maestros. El proceso de formacion aqui reviste unas caracteristicas especial es que conllevan
incluso apensar, como yase planteado, laescuelanormal como ambito formativo, como un
dispositivo formativo comprensivo. Es decir, la escuela normal es concebida como una
instancia productora de formaciones pedagdgicas desde mdaltiples relaciones, sociales,

tedricas, culturales, tecnolgicas, artisticas, cientificas, filosoficas, etc.

Esta conceptualizacion si bien se apoya en el concepto de “Bildung”, no se queda en él, desde
las urgencias de pensar la formacion del maestro este es concebida desde un dispositivo
pedagbgico que sea capaz de situarse y sSituar al maestro desde la pluraidad, desde la
multiplicidad de experiencias dotadas de un ato nivel de velocidad, plasticidad y reflexion.
Este ambito como dispositivo es formativo por o que produce en la dindmica de resistencia

alos envites de distintos dispositivos situados en otras esferas del poder.
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Desde otra perspectiva, Martinez Boom (2006) considera que en la actualidad hay que
repensar el concepto de formacion en tanto que en los tiempos actual més que un modelo de
formacion hay que situarse “en el trance, en el transito”. Desde esta perspectiva la
contemporaneidad coloca en situacion de crisis €l concepto de formacion desde la manera
como la filosofia clasica demana lo concibid, ya que como lo plantea Lyotard, en la
Condicion postmoderna, €l concepto entra en crisis. Hoy la perfectibilidad del hombre
incluso esta en telade juicio y las visiones que orientaban un telos de formacion parecieran
derrumbarse. En este sentido este investigador considera que una reflexion sobre la
formacion, en e momento actual, debe partir por indagar sobre las dos tradiciones que han
aportado sus visiones de formacién de maestros, las facultades y las normales, no para
conocer sus construcciones racionales y cognitivas, sino para “ver los gestos que han
incorporado en los cuerpos”(Pp. 28). Para Martinez Boom, la complegjidad que rodea los
tiempos presentes obliga a ubicarse desde otras perspectivas de formacién que posibiliten €
cruce de las relaciones consigo mismo y los otros desde la variedad de posicionesy opciones

gue ya no corresponden alas certezas del siglo pasado.

No obstante la situacion compleja que reviste pensar la formacion hoy, este concepto tiene
en la actualidad un especia sentido para el Campo pedagdgico y € maestro, en tanto que
posibilita pensar la ensefianza y €l aprender desde Opticas diferentes a aguellas que han
pretendido reducir la relacion del maestro y los estudiantes a solo procedimientos
racionalizados, cognitivos y mesurables. En la tradicion pedagdgica, el saber pedagdgico
reline el saber sobre la ensefianza y e saber sobre la formacion, los cuales han existido
interrelacionados en la historia de la pedagogia. Este saber esimportante tenerlo presente en
el proceso de formacion de los nuevos maestros y responde a latradicion pedagogica que ha
caracterizado la formacion normalista.  Elementos que permiten leer las relaciones y los
retos que la contemporaneidad le impone al maestro y ala escuelafrente alavirtualidad, la
subjetividad, latecnologia, |o ambiental, la comunicacion, ladiversidad, lademocraciay los
problemas que ubican la vida en e cataclismo de la sinrazon. Ademés, desde las
circunstancias que e momento histérico plantean, e concepto de formacion no puede

quedarse en €l plano individual, los problemas prominentes de la humanidad no pueden ser
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marginados de la formacion de maestros, ni de la escuela en tanto que su existencia “expresa
lavoluntad delageneraciéon de aguellos que ya estan en e mundo de cuidar €l futuro. Cuidar
un futuro: un futuro de nuestros hijos preservando la integridad del mundo. Un futuro del
mundo, sosteniendo a nuestros hijos para que puedan prolongar el mundo” (Merieu, Ph.
2004: 36).

1.7 RUTA METODOL OGICA

1.7.1 Presupuestos metodol 6gicos

Para el desarrollo de este proceso investigativo fue necesario definir una ruta metodol 6gica
acorde al objeto deestudio y alos objetivostrazados. En este sentido, seinscribié €l proyecto
en el enfoque de la investigacion cualitativa con orientacion arqueol 6gica-genealdgica. La
investigacion cualitativa es entendida, como aquellague permite adentrarse en el campo de
las instituciones, los sujetos, las practicas y los discursos en su entramado de relaciones
histéricas, sociales, politicasy culturales (Strauss, Corbin. 2002: 12). Estaeleccion sedio en
tanto que €l objeto de este proyecto de investigacion exigié un enfoque metodol 6gico que
posibilitara describir y analizar los ambitos discursivos que se han tejido sobre/en e campo
normalista alrededor de los procesos de reestructuracion y acreditacion, entendidos estos,
como procesos complgos en los cuales intervienen multiples dimensiones histéricas,

culturales, politicas y sociales.

Desde esta perspectiva se considera gque las realidades que constituyen el objeto de
investigacion son construcciones culturales y sociales en las que intervienen redes complegas
de interacciones, intereses, acciones, confrontaciones y direccionamientos tanto del orden
interno (escuelanormal), como del externo (&mbito nacional e internacional) en su ubicacion
temporal y social. Por otra parte, €l proyecto de investigacion consideré como e ementos
centrales lavoz y las perspectivas construidas por |os sujetos e instituciones, 1os cuales se

asumen como agentes activos en la edificacion de una realidad cambiante, dinamica y
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entretgjida por diferentes tipos de relaciones. Es decir, €l espacio normalista es considerado
como un entramado socia y humano producido y productor de significaciones,
comprensiones, experimentaciones susceptible de ser interpretado desde sus particularidades
contextuales (Mason, citado en Vasilachis. 2006: 25).

Asi mismo, lainvestigacion cualitativa permitio dimensionar un proceso de indagacion en el
cual lasvivencias cotidianas subjetivas e intersubjetivas se constituyen en elemento vital para
la descripcion y € andlisis de las producciones escritas y las concepciones que diferentes
actores han producido en torno a la reestructuracion y los procesos de acreditacion de las
escuelas normales en los Ultimos dieciocho afios. En este sentido esta perspectiva
investigativa posibilit6 la construccién de conocimiento por medio de la accidn dialdgicay
cooperativa entre € investigador y los actores del espacio pedagdgico (Guba y Lincoln.
1994).

Por otra parte, la investigacion cualitativa admite el abordaje de diferentes métodos y tipos
de datos desde las propiedades del objeto de investigacion, en €l cua su validez no esta
limitada a una determinada forma de hacer investigacion, sino que por €l contrario posibilita
explorar una variedad de datos y métodos de investigacion (Vasilachis, 2006: 25; Straussy
Corbin., 2002: 14, Coffey y Atkinson, 2003:14). Por consiguiente, este enfoque brindd
amplias posibilidades parael abordaje de diversostipos de registros para ser analizados desde

una perspectivaanaliticay critica.

L os rasgos arqueol dgicos y geneal6gicos del andlisis estan enfocados desde |a necesidad de
describir y analizar los discursos que se han configurado en relaciéon con las escuelas
normalesy laformacién de maestros en el marco de sus formas de existencia, y |os procesos
de reestructuracion y acreditacion. En este sentido se asume la arqueologia como un
horizonte que posibilita acoger |os discursos no en su unicidad, sino en e juego de relaciones
gue han hecho posible lo dicho. No como continuidad y evolucion sino como diferencia,
como una singularidad gque se correl aciona con otros enunciados, pero alavez excluye otros,
se relaciona con otros que le preceden y otros gque lo siguen, (Foucault, 1970, 46). La

arqueol ogia describe las huellas, los vestigios en que algo permanece, en que cambia, los
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momentos en que algo se ingtitucionaliza, se hace practica, se generaliza como verdad
(Alvarez, 2003) entre |as relaciones que constituyen |os quiebres (rupturas) y la continuidad
delodicho. Esdecir laarqueologiadescribe el funcionamiento histérico de los discursos en

una sociedad determinada, como una préactica entre otras practicas.

La arqueologia estudia los discursos como una préctica social, condicionada y regida por
reglas que posibilitan la existencia, los cambios, las posiciones, lavalidez, la conservacion y
la desaparicion de los enunciados, asi como su filiacion y oposicion con otros discursos y
enunciados. El andlisis arqueol 6gico busca desentrafiar las condiciones que hicieron posible
cierto tipo de enunciados en un momento especifico de una sociedad dada, es tanto que su
objetivo es desentraiar las reglas que condicionan las formaciones discursivas, entendidas
estas como: “un haz complejo de relaciones que funcionan como regla: prescribe lo que ha
debido ponerse en relacion, en una préactica discursiva, para que esta se refieraa tal o cual
objeto, para que ponga en juego, tal o cua enunciacién, para que utilice tal o cual concepto,
para que organice tal o cual estrategia”(Foucault. 1970: 122). Estas complejas relaciones
configuran los objetos, los conceptos, y las elecciones teodricas de los discursos en una

formacion discursiva.

El andlisis arqueol 6gico estudia la forma como se configuran las formaciones discursivas y
como estas se relacionan con otros discursos, mediante procesos de exclusiéon, de
coexistencia, de apropiacién y de sustitucion, alavez que describe su funcionamiento en los
campo de las practicas no discursivas (politicas, economicas, acontecimientos, instituciones
en précticas cotidianas, etc.) con € fin de evidenciar laformacomo circulany se aplican los
objetos, los conceptos, los enunciados en una realidad social(Ibid.110). Sin embargo, la
arqueologia no trata de interpretarlas y establecer nexos de causalidad, sino mirar cobmo las
reglas de las cuales dependen definen unas formas especificas de articulacion con sistemas
no discursivos; la arqueologia describe su funcionamiento, diferencia los discursos en su

existenciamultiple y las especificas en sus relaciones y funciones (1bid., 220).

El estudio arqueol 6gico permiti6 un trabajo sobre |as cosas dichas, en su dispersion, através

de libros, entrevistas, decretos, leyes, historias, pudiendo transitar desde |os enunciados mas
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sistematizados a otros que se expresan como opiniones, ideas, experiencias individuales, no
para situarlos como una aglomeracion, se trata de hallar en su dispersiéon su regularidad, €
sistema que rige lo que puede ser dicho, es decir, es delimitar € archivo de una formacién
discursiva en tanto ley, que delimita los enunciados en su singularidad, el régimen que
permite alos enunciados existir, relacionarse y modificarse(lbid., 219-223) Para Foucault la
arqueol ogia es la historia de | as cosas efectivamente dichas, que evidencia que los discursos
en tanto hechos sociales e historicos no tienen un sentido o una verdad, sino una historia

susceptible de ser descrita (1bid., 216).

Si la arqueologia se entiende como la descripcion de los discursos en su relacion y sus
condiciones de existencia, la genealogia es vista como una herramienta que permite el
analisis de estos “hallazgos” en correlacion con otras practicas del campo social, en las cuales
se pueden evidenciar |as relaciones poder- saber, analizadas como “un engranaje por el cual
lasrelaciones de poder dan lugar aun saber posibley el saber reconducey refuerzalos efectos
de poder” (Foucault, 1997:36). La genealogia permite analizar las complejas relaciones de
los saberes entre si y con otras practicas del campo social (econdmicas, politicas,
tecnolOgicas) para comprender las relaciones de poder que se establecen entre los saberes
socia mente constituidos en sus relaciones de fuerza, de luchas por establecerseen regimenes
de verdad. En este sentido la arqueologia y la genealogia se complementan y se exigen

mutuamente.

El andlisis geneal 6gico intenta interpretar las condiciones histéricas en las que los vestigios
arqueol 6gicoslograron un nivel deinstitucionalizacion, de aceptacion o reconocimiento. Asi
mismo, intenta establecer sus procedencias, las lineas de fuerza, de tensién, como
expresiones de poder y de pretension de verdad que se dan en la relacion entre de las
instituciones, los sujetos y los discursos en sus condiciones de existencia. La genealogia
hace visible los saberes sometidos, considerados por Foucault en dos sentidos, como “los
contenidos histéricos que han estado sepultados, enmascarados en € interior de
coherencias funcionales o en sistematizaciones formales.[...]. En segundo lugar: toda
una serie de saberes calificados como incompetentes, o, insuficientemente elaborados:

saberes ingenuos, inferioresjerarquicamente a nivel del conocimiento o de la cientificidad
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exigida” (Foucault. 2001: 21). Para Foucault estos saberes constituyen el sentido de la
genealogia: “En esta actividad, que puede llamarse pues genealdgica, en realidad se
trata de hacer entrar en juego los saberes locales, discontinuos, descalificados, no
legitimados, ... la insurreccion de los saberes no tanto contra los contenidos, los métodos y
los conceptos, de unacienciasino y sobretodo contralos efectos del saber centralizador que
ha sido legado a las instituciones y a funcionamiento de un discurso cientifico
organizado”(Foucault. 2001:22-23) Desde la concepcion Foucaultiana la genealogia y la
arqueologia estarian interrelacionadas en la medida en que, en relacion con los saberes
sometidos, uno funciona como método y el otro como estrategia: “la arqueologia seria el
método propio de los andlisis de las discursividades locales, y la genealogia la tactica que
a partir de estas discursividades locales asi descritas, pone en movimiento los saberes

gue no emergian, liberados del sometimiento (2001:24).

En este contexto, € andlisis genealégico permitié visibilizar las relaciones de poder- saber
entre discursos y practicasy entre |os discursos con otros discursos, que se relacionan con €l
maestro, la formacion, lainstruccion, la enseflanzay el aprendizaje y las escuelas normales
en el marco de estos veintitrés afos de reestructuracion y acreditacion. La genealogia, por
consiguiente, tuvo como razén evidenciar las practicas de control discursivo: procedimientos
de exclusion en relacién con |os objetos de discurso, 10s sujetos discursivos, y |as posiciones
desde donde es posible la enunciacion, alavez que brinda las posibilidades para analizar €
control que unos discursos gercen sobre otros, es decir 1os mecanismos por los cuales se
define las configuraciones del discurso verdadero. El andlisis geneal 6gico hace emerger los
saberes sometidos, que han existido y existe en e marco de este proceso, sus emergencias,
relaciones y las précticas de control sobre ellos. Desde esta perspectiva el andlisis de los
discursos desde un horizonte genealdgico tiene una funcidn ética y politica puesto que “La
genealogia seria, entonces, con respecto a proyecto de una inscripcion de los saberesen la
jerarquia de poder propiade la ciencia, una especie de empresa pararomper € sometimiento
de los saberes histéricos y liberarlos, es decir, hacerlos capaces de oposicion y lucha contra

lacoercion deun discurso tedrico unitario, formal y cientifico. Lareactivacion delos saberes
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locales — diriaacaso Deleuze—contra la jerarquizacién cientifica del conocimiento y sus

efectos de poder intrinsecos”(Foucault, 2001:24)

El andlisis con perspectiva arqueol 6gico- geneal 6gico permitid hacer visibles|as condiciones
de posibilidad en las que las escuelas normales fueron sometidas a cuestionamiento, las
tensiones entre discursos de naturaleza diferente que se enfrentaron en los procesos de
reestructuracion, los cambiosdiscursivosy las condiciones en las que se conformael discurso
de la calidad y sus efectos en los espacios escolares y sociales. Igualmente los rasgos
arqueol 6gico- geneal 6gico viabilizo ladescripcion y anadlisis de la conformacion de objetos-

la calidad de la educacién, por giemplo y la construccién de dispositivos.

1.7.2 Tipodeinvestigacion:

El proceso de investigaci 6n que oriento este proyecto se apoyo en lainvestigacion cuditativa
de tipo documental desde la perspectiva del andlisis arqueol6gico-genealégico de los
discursos, que exige la configuracion del archivo de las cosas dichas. Asi mismo, desde los
propésitos del proyecto y las vias que marcaron los hallazgos, se hizo necesario profundizar

en e enfoque testimonial.

Se define como documental, ya que se toman como objeto de descripcion y andlisis los
estudios, textos, reglamentos escritos que se han generado en torno al objeto deinvestigacion,
tanto de otros estudios realizados, como desde fuentes primarias para analizar las formas de
existencia, lastensiones y luchas que han configurado las escuel as normales en sus procesos
histéricos. El analisis discursivo sobre |os procesos de reestructuracién y acreditacion por su
cercania temporal con los hechos objeto de estudio plantea dificultades para €l andlisis, en
relacion a sus trayectorias, filiaciones y posiciones. Sin embargo, esta dificultad también
presenta beneficios porque su actualidad provee una buena cantidad de enunciados
provenientes de desde diferentes sectores, instituciones y sujetos que hoy estan en juego en
el escenario educativo (y en la memoria de los sujetos). Por esta razén se afirma que €l

analisis asume rasgos arqueol 0gico-geneal 6gi cos.
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En este sentido el archivo documental estuvo constituido por diferentes series como fueron:

- Panorama histérico: documentos, manuales, decretos, investigaciones, novelas,
documentales, libros, cartillas, testimonios relacionados con los hitos historicos que han
constituido a las escuelas normales del pais desde 1821- 2016.

- Escuelas normales en Europa y Latinoamérica: estudios, libros, canciones, novelas,
manuales, articulos de revista, etc. que posibilite enfocar la mirada en qué paso con las

escuel as normales en estos espacios exteriores ala geografia objeto de estudio.

- Discursos sobre la calidad: documentos de |as agencias internacional es sobre la calidad de
la educacién, libros, manuales, noticias, revistas, investigaciones, propagandas,
pronunciamientos sobre la calidad desde la economiay € managment, pronunciamientos,

estudios, programas de television, noticias.

- Documentos, revistas, noticias, proyectos, decretos, leyes, conferencias, videos, entrevistas
sobre los procesos de las escuelas normaes de findes de siglo XX, proceso de

restructuraci on.

- Normales siglo XXI: estudios, libros, articul os, Proyectos Educativos Institucionales (PEI)
de escuelas normales, revistas proyectos investigativos, planes de estudio, informes de
investigacion, pronunciamientos, noticias, decretos, leyes, resoluciones, memorias, cartas,

documentos de autoeval uacion, charlas, videos, etc.

Por otra parte, el componente testimonial estuvo centrado en entrevistas, conversatorios y
visitas a algunas instituciones normalistas tuvieron como propoésito recoger las voces de los
protagonistas o0 sujetos relacionados con |os procesos objeto de estudio. Estas estrategias
metodol 6gicas permitieron €l acercamientoy € andlisis del objeto de investigacién en un(os)
contexto(s) particular(es), locales y especificos. Lo anterior no significd unainmersion a
profundidad en determinadas escuel as normal es que buscara tener un conocimiento a fondo
de cada una de dllas, sino especiamente realizar visitas a diferentes escuelas normales que

permitiera acercarse a sus ideas, experiencias, vivencias, percepcionesy retos.
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Estas actividades tuvieron diferencias segin € tipo de cercania que se propicio. Sevisitaron
dos escuelas normales de caracteristicas diversas y de regiones distintas por espacio de dos
semanas, durante las cuales alavez que se participaba de la cotidianidad de lainstitucion se
realizaban visitas a las sedes, conversatorios, entrevistas y encuestas con profesores,
directivas, estudiantes de la educacién mediay laformacion complementaria. Asi mismo, se
hacia labor de archivo con relacién a estudio de la historia de la escuela normal, planes de
estudio, proyectos de investigacion, informes, autoeval uaciones, proyectos de investigacion,
proyectos de précticapedagogica. En algunas escuel as normales fue posible recoger historias
de vida y/o entrevistas con maestros jubilados que participaron activamente de |os procesos
definalesdd siglo XX. Asi mismo, se particip6 durante una semanaen e encuentro de las
normales del departamento del Vale del Cauca, donde cada una compartié sus proyectos
investigativos y de préctica pedagdgica, asi como los aspectos relacionados con su
fundamentacién pedagdgica. Alli se pudo adelantar unalabor de entrevistas con profesores
estudiantes participantes y acopio de documentacion.

Hubo otro tipo de acercamientos a tres escuelas normales del departamento de Antioquia, las
cuales se caracterizaron porgue las visitas se hicieron durante cuatro jornadas académicas,
donde se generaron entrevistas y conversatorios con docentes, directivas y estudiantes de la
Formacion Complementariay de la educacién media, previo acuerdo de cronograma con las
directivas. En el marco de estas visitas se entrevistaron tres rectores que han participado de
las juntas directivas de ASONEN. Es de anotar que en este proceso de conocimiento un
elemento atener en cuenta es la permanenciade lainvestigadora durante | os Gltimos 15 afios

en una escuelanormal de Antioquia

Se realiz6 un vigje de dos semanas a Bogota espacio en € que se visitaron los archivos del
IDEP sobre proyectos investigativos con escuelas normales, se visitaron las dos escuelas
normales de este distrito, se realizaron conversatoriosy entrevistas con sus coordinadores y
algunos profesores. Asi mismo, sevisitaron losarchivosdelaBibliotecaLuis Angel Arango,
archivos de la Biblioteca Nacional y el Centro de documentacion del Ministerio de

Educacion. También serealizaron entrevistas a profesores e investigadores rel acionadas con
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las experiencias pedagdgicas y/o investigativas de formacion de maestros y escuelas

normales.

Las visitas, conversatorios y entrevistas abren horizontes desde los contextos para
comprender una problematica complega desde la singularidad de las vivencias y situaciones
vistas desde sus expresiones singulares (Stake, 1999). Estas estrategias de acercamiento a
los espacios desde la investigacion cualitativa ofrecid una ayuda importante en € proceso
investigativo que transformo los rumbos de la investigacion por el peso que adquirieron las
voces de los entrevistados en € andlisis del problema. Desde lainvestigacion cualitativala
entrevistay los conversatorios presentan una amplia variedad de formas, no exige un método
particular ni un tiempo determinado de estudio, dependiendo de las técnicas y de los
propésitos a los cuales sirve en el marco del proceso investigativo. Es desde este panorama
que lainvestigacion documental se amplio6 a testimonio con €l fin de obtener y visibilizar las
voces, opiniones y experiencias de los protagonistas de las escuelas normales,
principa mente.

Estas estrategias investigativas de tipo cualitativo permiten relacionar |o macro con lo micro,
lo nacional con lo local, y utiliza €l estudio particular de un contexto para comprender un
asunto general que no involucra sblo los persongjes entrevistados y la institucién objeto de
andlisis, sino que este es asumido como un espacio especifico en el cual se puede analizar
una complgjidad que desborda este marco de referencia. Segin Stake (1999: 16-17), la
seleccion de los espacios 0 personajes, no debe limitarse por su representatividad, ya que
frente a un problema complego es dificil que una muestra de pocos casos sea representativa
de su variedad. ES necesario tener presente que lainvestigacion cualitativa no esta orientada
por muestras o por la pretension de validar o comprobar una teoria. En este sentido las
razones gque definen la el eccidn se relacionan con las posibilidades de aprendizaj e que brinda,
por la diferencia entre si, por lafacilidad de acceso, por la actitud positiva que en el espacio
se tenga hacia el proceso de estudio y por € tiempo del que se dispone para € trabagjo de
campo (Ibid., 17-19). Por otraparte, esnecesario precisar que este estudio no serealiz6 con
el fin de realizar comparaciones o contrastaciones, sino con €l objetivo de comprender sus

procesos como el ementos historicos y sociales ubicados en contextos social es determinados.
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Desde estas premisas, la investigacion focaliza dos escenarios especificos de la vida
normalista, donde se realizaron las visitas de mayor profundidad, una esta ubicada en €l

departamento de Cundinamarcay la otra en € departamento del César.

1.7.3 Métodos derecoleccion de datos

La investigacion cualitativa se caracteriza por la importancia que le da a los datos como
elementos susceptibles de ser analizados en sus multiples relaciones historicas, sociales y
culturales. Asi mismo, este enfoque posibilitay recomienda hacer uso de diferentes técnicas
y fuentes para la recoleccion de la informacion requerida para € estudio del objeto de
indagacion, tales como peliculas, entrevistas, videos, narrativas, documentos e imagenes
(Strauss y Corbin, 2002; Atkinson, 2005). Esta flexibilidad y variedad esta dada por la
necesidad de lograr una riqueza en la informacion de manera que permita evidenciar la

complejidad de los asuntos sociales (Vasilachis, 2006: 30).

L os métodos de recoleccion de informacion que servieron de base a la investigacion son de

dostipos:
Documentos:

- Textos escritos gubernamentales expedidos por el MEN: Decretos, leyes, documentos,

informes, circulares, resoluciones.

- Documentos elaborados por las normales. Planes de estudios, Proyectos Educativos
Institucionales, proyectos de practica y/o de investigacion, protocolos, Informes de

Autoevaluacion.

- Documentos el aborados por las facultades en relacion con las escuel as normales: informes,

convenios.

- Documentos de los organismos internacionales que hoy se ocupan de lo educativo y la
formacion de maestros: UNESCO, LA OEA, PREAL, Banco Mundial, principamente.
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Entrevistas:
- Entrevistasadirectivas, docentesy estudiantes de las escuelas normales objeto de estudio.

- Entrevistas a investigadores y/o profesores del mundo académico relacionado con la

formacion de maestros.
- Entrevistas adirigentes y ex dirigentes de ASONEN.

- Entrevistas a personalidades del mundo académico que han jugado un papel importante
como asesores, pares académicos, investigadores en los procesos de reestructuracion y

acreditacion.

El tipo de entrevista que se utiliz6 en este proyecto fue la entrevista no estructurada, la cual
se concibe como una conversacion guiada por una lista de aspectos que se consideran
importantes de explorar en el curso de una investigacion. Esta técnica de investigacion
posibilitdé que dentro de un rango de libertad y flexibilidad se explorara las preguntas
relacionadas con las necesidades de la investigacion teniendo en cuenta las condiciones
particulares de los entrevistados, 10s aspectos nuevos que aparecian en € contexto, las
posicionesy puntos de vistas dificiles de proveer desde un disefio apriori (Patton, M.Q.2002:
341). Lasentrevistasdetipo cualitativo en e proceso de investigacion desarrollado tuvieron
como objetivo adentrarse en e mundo de las experiencias y concepciones desde el punto de
vista de los sujetos, con € interés de tenerlos en cuenta en la comprension del objeto de
investigacion.  Es decir, se tratd de utilizar unatécnica que enfatizara la dialogicidad y la
colaboracion de los sujetos del contexto (Fontanay Frey, 2005:696) parala comprension de
los asuntos relacionados con los procesos reestructuradores de la escuela normal y con las

circunstancias que han enfrentado en estos 23 afnos.

Es necesario aclarar que por criterios éticos de manejo de las fuentes, en el informe final de
la investigacion no se hizo uso de los nombres propios de personas y escuelas normales
visitadas. La recoleccion de la informacion relacionada con las instituciones y personas de

las escuelas normales requirié tener presente las consideraciones éticas de los procesos
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investigativos. Lainvestigacion cualitativahalogrado avances significativos en este sentido,
dado que la tranquilidad de los participantes no sblo compromete la objetividad de las
respuestas y la aperturainstitucional paradejar ver sus mundos cotidianos, sino que también
se trata de no afectar el bienestar de quienes participan con sus testimonios. Ta como lo

plantean Fontanay Frey:

Dado que en la entrevista los objetos de investigacion son los humanos, es necesario
extremar |as precauciones para evitar dafiarlos. Tradicionalmente las consideraciones
éticas han girado en torno atemasrelativosa consentimiento informado (recepcion del
consentimiento del entrevistado después de que se lo haya informado en detalle y con
honestidad acerca de la investigacion), € derecho a la privacidad (proteccion de la
identidad del entrevistado) y la proteccién contra dafios (fisicos, emocionaes o de
cualquier tipo)” (Fontana, Andrea y Frey, James H. 2015: 176).

Es necesario resaltar que para € desarrollo del proceso de visitas a las instituciones, la
recoleccion de los datos, entrevistas y conversatorios, se tiene en cuenta la autorizacion
expresa de las ingtituciones y protagonistas. Aqui es importante tener presente que en €l
proceso de acercamiento alasinstitucionesy sujetos se hizo expreso e compromiso ético de
tratamiento de los datos, el cua incluye evitar el uso de nombres propios de personas e
instituciones. El mangjo ético de los datos implica no colocar en posicion de vulnerabilidad
a quienes participen en la investigacion con sus narraciones y puntos de vista, con €l fin de
asegurar por una parte unaexpresion libre de coerciones y temores, y ademas, proteger alos
participantes frente a posibles consecuencias negativas a posteriori, en las relaciones con
comparieros, directivas, funcionarios locales o nacionales. En consecuencia, las visitas, las
entrevistasy conversatorios estuvieron precedidas de una cartaal rector delaescuelanormal,
en lacual se explicaban los motivosy acciones de lavisitay un consentimiento institucional,
donde €l rector, luego de ladiscusi6n internaaceptabalarealizacion delavisitay las acciones

que se desarrollarian en el marco del proceso (Anexo 2).

1.7.4 Analisisdelosdatos

Para el andlisis de los datos se tuvieron presentes como punto de partida las siguientes

consideraciones:
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La etapa de andlisis de los datos no puede entenderse como un momento diferenciado de la
investigacion y menos aln desligado de la recoleccion de la informacion. El andlisis
considerado como reflexion, debe verse como un proceso continuo donde la reflexion y el
analisis acomparia cada uno de sus momentos, es decir se trata de un proceso ciclico en €
cual e andlisis no esla Ultima etapa de lainvestigacion, sino parte del disefio mismoy dela
recol eccion de los datos en tanto que estos deben recogerse desde una perspectivade andlisis
(Coffey y Atkinson, 2003: 7- 17). Lavariedad de los datos y materiales que se usan en las
investigaciones de tipo cualitativo planteala necesidad de hacer uso de diferentes estrategias
analiticas, las cuales si bien deben usarse con creatividad, flexibilidad e imaginacion por
parte del investigador también exigen rigurosidad y sistematicidad. Pese a la pluralidad de
posibilidades de andlisis delos datos, variosinvestigadores cualitativos coinciden en plantear
como caracteristicas de este proceso la apertura a diferentes enfoques o técnicas, €l ser
dindmico, flexible, imaginativo, reflexivo y sagaz, asi como también e ser metédico,
académico y con rigurosidad intelectual (Coffey y Atkinson, 2003:12; Gubay Lincoln, 1981,
Tesch, 1990). En estesentido, el andlisisdelos datos vamésalladelalabor de manipulacién
de la informacion para situarse en la interaccion de la informacion con los marcos
conceptual es, ya que la informacién recabada no son fines en si mismos, sino instrumentos
en laconstruccion deideasy conocimiento sobre el mundo social (Coffey y Atkinson, 2003).

Los diferentes proceso que se llevan a cabo en la investigacion cualitativa poseen sin
embargo tres momentos principales. descripcion de la informacion, clasificacion de la
informacion desde categorias pertinentes relacionadas con €l objeto de estudio, la disciplina
académicay € problemamismo deinvestigacion, y por ultimo laconstruccion de unavision
analitica por medio de lainterconexién de los mismos (Dey 1993; Wolcott, 1994, citados en
Coffey y Atkinson, 2003). Pero es necesario tener claro que los datos por si mismo no dicen
nada, es € horizonte conceptual en & que se apoya la investigacion € gque se relaciona con
los datos para su descripcion, categorizacion y andlisis. En este sentido, Bogdan y Knopp
(2005:147) consideran que € andlisis de la informacion en una investigacion cualitativa es
el proceso sistematico de busqueda y organizacion de lainformacion, con el fin de elaborar

conclusiones. Este proceso involucra varias acciones de organizacion, de fraccionamiento,
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codificacion, sintesis (blsqueda de patrones) que se hacen presentes en |os diferentes tipos

de informacion.

Teniendo en cuenta los aspectos relacionados con la investigacion cualitativa, estos se
conjugaron con los aportes que hace Alejandro Alvarez, sobre el proceso de andlisis desde
una perspectiva arqueol 6gica-genealdgica, configuracion desde la cua la investigacion
asume unos rasgos generales. Para este trabajo se usaron las fichas teméticas-analiticas.
Desde estos aportes € andlisis de los datos se desarrollaron teniendo en cuenta cuatro

momentos interrel acionados

- Primer momento: Organizacion de lainformacion: En el cual se hizo un inventario de la
documentacidn recogida, se organizan sus referencias bibliogréficas y se hizo una primera
clasificacion segun € tipo de fuente y técnica de investigacion: documental: (organismos
internacionales, documentos gubernamentales, grupos O investigadores, asesores, pares
académicos, facultades de educacion) entrevistas: (directivos docentes, maestros, estudiantes
normalistas, asesores de las escuel as normales, dirigentes y ex dirigentes de ASONEN), etc.
Se realiz6 una primera lista con estos datos. Luego se seleccionaron |os documentos mas
representativos de cada uno de los grupos constituidos, se enumeraron y se procedi6 a ubicar
sobre elos cada uno de las tematicas que aborda. Esta informacién se agregd a la lista

construida en el primer momento.

- Segundo momento: Fraccionamiento de la informacién y elaboraciéon de las fichas
relacionales. En este momento la accién analitica se centré en quebrar la unidad de los
discursos por medio de un andlisis de sus diferencias y relaciones. En la ficha se ubicaron
los segmentos tal cua fueron dichos para encontrar las relaciones, 1o que se repite, 10 que
cambia. Lo que esté escrito en los documentos se desplaz6 alafichay en esta entra en un
nuevo orden de deconstruccion de lo dicho, para ver expuesto las relaciones de saber- poder
gue no eran pensables o visibles en su unidad, en su contexto original. Este andlisis permitio
la construccion de categorias de tipo relacional y diferencial, asi como también analizar los
cortes historicos, las continuidades y los cambios que se dan en torno a objeto de estudio,

las relaciones de luchay resistencia que se generan en sus procesos (Anexo 3).
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- Tercer momento: Momento de sintesis y conceptualizacion: Corresponde a momento en el
cual prevalecio laaccion deandlisisgeneral del problemaapartir del anadlisisdelas categorias
y relaciones que se evidencian en las fichas relacionales teniendo como norte |os objetivos,
las preguntas y el objeto especifico de lainvestigacion. Este andlisis es la base del presente

informe.

- Cuarto momento: Triangulacién de la informacion: En la investigacion cuditativa la
triangul acion de lainformacion se entiende como una estrategia paradarle validez a andlisis
que presenta el investigador sobre el proceso desarrollado y las conclusiones a las que I1ego.
ParaR. Stake (1999) Si bien no se trata de procesos de verificacion o comprobar una verdad,
la investigacion cualitativa utiliza diferentes formas para que €l investigador consolide la
confianza en lainterpretacion dada alos datos, a las categorias y relaciones establecidas. No
se trata de cuestionar todo, sino |os aspectos mas representativos o susceptibles de generar

controversia.

Este proyecto de investigacion realiza la triangul acion mediante tres de los procedimientos
que plantea R. Stake (1999). Para este investigador, retomando a Denzin (1984), basta con
dar €l andisisy la parte de los datos en |0s que se sustentan, a otro investigador conocedor
del tema con €l fin de conocer su opinidn sobre si lainterpretacion y/o categorizacion dada a
los datos es forzada o imprecisa. Esta tarea se desarrolla mediante la discusion, andlisis y
revision por parte dd tutor encargado de la investigacion, quien cuenta con amplia
experiencia en e tema. Ademés la funcion de someter la investigacion a concepto de tres
jurados especidistas en e tema cumple una funcién de triangulacion. Otra forma de
triangulacion esta dada por |os mismos datos que resultan de otro tipo de fuentes o de otro
tipo de actores, es decir, si el elemento en cuestion aparece en otro tipo de fuente o en los
enunciados dados por otros entrevistados, se puede tener confianza en la validacion del
andlisis (triangulacioén metodol 6gica), 1o cual estaimplicado en e andlisisdelos datos. Otra
forma de triangul acion consiste en la opinién de | as personas que participaron en ella, a este
tipo de estrategia Stake lo denomina “revision de los interesados” y se trata en dar la
transcripcion de sus palabrasy el andlisis construido para ser revisado en cuanto su exactitud

y adecuacion.
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Esta ultimalabor estuvo sujeta acondicionamientos de tiempo. No obstante, se pudo entregar
el trabgo aagunos de |os participantes para que ofrecieran sus puntos de vista en caso de no
sentirse identificado con lo expresado en los testimonios. El trabagjo final se harallegar a

cada una de | as escuel as normal es superiores gque participaron del trabajo de campo.
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2. PANORAMA HISTORICO

A lolargo de los siglos, América Latina no solo ha sufrido el despojo

del oroy delaplata, dd salitrey del caucho, del cobrey dedl petrél eo:
también ha sufrido la usurpacion de la memoria. Desde temprano ha sido
condenada ala amnesia por quienes le han impedido ser. Lahistoria oficial
latinoamericana se reduce a un desfile militar de préceres con uniformes
recién salidos de latintoreria. Yo no soy historiador. Soy un escritor que
quisiera contribuir al rescate de la memoria secuestrada de toda América,
pero sobre todo de América Latina, tierra despreciada y entrafiable: quisiera
conversar con ella, compartirle los secretos, preguntarle de qué diversos
barros fue nacida, de qué actos de amor y violaciones viene.

Ignoro a qué género literario pertenece esta voz de voces. ...pero no

S& s esnovela o ensayo o0 poesia épica o testimonio o crénicao. . .
Averiguarlo no me quita el suefio. No creo en las fronteras que, segin los
aduaneros de laliteratura, separan alos géneros.

Y 0 no quise escribir una obra objetiva. Ni quise ni podria. Nadatiene

de neutral esterelato de la historia. Incapaz de distancia, tomo partido: 1o
confieso y no me arrepiento. Sin embargo, cada fragmento de este vasto
mosai co se apoya sobre una sblida base documental. Cuanto aqui cuento, ha
ocurrido; aunque yo lo cuento ami modo y manera.

Eduardo Galeano. 1982
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2.1 EMERGENCIA DE LA INSTRUCCION PARA MAESTROSEN
EUROPA

En occidente, la necesidad de una formacion especial para los maestros de los primeros
grados de instruccion es una idea relativamente reciente, en tanto que sus formas
institucionales de caracter sistematico y gubernamental solo se dan a partir del siglo XVIII.
Sin embargo, en € siglo XVI y XVII ya se gestan algunas formas organizativas que dan
cuenta de la emergencia de la formacion especia y diferenciada para los maestros. Estas
formas primigenias, sin embargo, predisefian formas de accion y de enunciacion sobre €
maestro, la instruccion y la escuela que en muchos casos, no fueron rotas por las formas
modernas de | os dispositivos* de formacién del siglo X1X y, en muchos casos del siglo XX.

Asi pues, de estas primeras maneras de formar al maestro surgen elementos modernos, como
la division de espacios, tiempos y saberes para la instruccion escolar y de los sujetos
encargados de formar la infancia, pero también lineas de problematizacién en las cuales se
ha desarrollado 1a formacion de maestros en su historia. Estos elementos son importantes
como horizontes desde los cuales los independentistas criollos, y después las élites
gubernamentales de América Latinay en especial de nuestro pais, construyeron losidearios
de la instruccion publica. Procesos complejos de apropiacion que evidencian diferencias,
pero también discursos y practicas heredadas sobre la escuela, € maestro y su formacion que
se constituyeron en condiciones sobre las cuaes se erigieron las escuelas normales de los

paises europeos ,y en particular de Colombia.

Los maestros en Europa, durante la segunda mitad del siglo XVII y parte del siglo XVIII,

son formados bgo iniciativas religiosas o gremiales, muchas de ellas relacionadas con la

34 En Foucault el concepto de dispositivo esta referido al analisis genealdgico, en el sentido en que
posibilita establecer relaciones entre elementos heterogéneos,- discursos, instituciones, instalaciones
arquitectdnicas, decisiones reglamentarias, medidas administrativas, enunciados cientificos, proposiciones
filoséficas, morales, etc.-, evidenciar la naturaleza de esos nexos y permite responder a una necesidad
estratégica. Sus elementos conciernen tanto lo enunciado, como lo no enunciado, para Foucault, el dispositivo
es la red que se puede instaurarse entre esta diversidad de elementos (1985:128).
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educacion de los nifios pobres en escuelas de caridad, las cuales luego son consideradas
insuficientes e incapaces de formar |0s cuerpos docentes que requerian las politicas estatales
modernas en sus esfuerzos por expandir y controlar laeducacion. En varios paises europeos,
las congregaciones religiosas (escol apios™, jesuitas, Lasalianos, entre otros) juegan un papel

inicial en estafuncion.

En Alemania, los inicios de la formacion de maestros se dan en algunas regiones en los
talleres artesanales, donde en calidad de aprendices son formados bajo |a orientacion de los
gremios (Muller, 1996: 173). Sin embargo, también se encuentra en otros territorios
alemanes la experiencia de los Seminarios, l0s cuales surgen auspiciados por agunos
principes alemanes, por reformadores protestantes, pietistas y catdlicos que bajo lainfluencia
pedagbgica de Ratke y Comenio crearon en € siglo XVII los seminaria scholastica parala
formacion de preceptores. Igualmente, a finalizar el siglo XVII, August Hermann Francke,
religioso y pedagogo pietista, cred un seminarium praeceptorum, que funcionaba como
internado paralaformacion de los instructores de las instituciones educativas creadas por €l
paraatender a huérfanosy nifios pobres (Luzuriaga, en Escolano B. 1982: 56, Mller, 1996).

En Francia, los rudimentos de la formacion de maestros se encuentran en el siglo XVII en
iniciativas de comunidades catdlicas por atender las necesidades religiosas, educativas y
morales de los sectores pobres que eran excluidos de los centros educativos. Entre ellas se
encuentran las referidas a las escuelas de caridad que atendia la instruccidn de los hijos de
artesanosy obreros en Lyon, las cual es fueron labase del as acciones educativas del sacerdote
Charles Démia (1637-1689), en la formacion de los maestros para las escuelas catdlicas.
Charles Démia, segin Yves Poutet, (1994), encuentra en las escuelas cristianas de esta
localidad una gran negligenciaen lainiciacion de los nifios pobresen lafey lavidacristiana
y la ausencia de un sistema escolar favorable a una buena instruccion religiosa. Por otra

parte, también considerd la necesidad de que las maestras y |os maestros catdlicos debian

35San José de Calasanz, fundador de los escolapios, abrié una escuela popular cristiana en 1597 en
Roma, la cual es reconocida como la primera escuela publica popular gratuita en Europa.
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tener un organismo especifico parasu formacion, sin embargo, estadebia estar estrechamente
unida a su formacién pastoral. En 1672 inaugura €l Seminario San Carlos, dirigido a la
formacion de maestros hombres, Cofradia de San Carlos. Luego con la experiencia de la
formacion de escuelas para nifias constituye otro seminario para maestras, las hermanas de
San Carlos (1677), dirigidas a orientar las escuel as cristianas para nifios y nifias pobres por
é fundadas. En este sentido, la formacion de maestros estaba estrechamente vinculada a la
formacion eclesia, la fortaleza del Seminario de San Carlos de Lyon, segun su fundador,
creariaen un mismo lugar, buenos sacerdotes y buenos maestros de escuela (Poutet, Op. Cit.:
27). Como elementos centrales de estas experiencias Démia escribe varios textos, entre los
que sobresalen: Avisos sobre la necesidad de las escuelas cristianas para la instruccion
religiosa de |os pobres de ladidcesis de Lyon (1666) y e Reglamento paralas escuelas de la
villa'y di6cesis de Lyon (1674), donde incluye una disposicion sobre las asambleas para
maestros y maestras de escuela (1bid: 39).

En medio de las crisis religiosa y politica relacionadas con |as disputas entre protestantes y
catélicos, las escuelas para pobres, en especial las orientadas para los nifios y los jovenes
cumplian unatriple funcion dirigida a formar buenos ciudadanos, buenos cristianos y seres
diestros para el empleo. En estas razones se baso parallamar al gobierno, alasociedad y a
laiglesia en favor de la creacidn de estas instituciones (lbid.: 46). Este religioso francés
considerd la escuela como un medio para llevar a la juventud las verdades de lafe y la
religiosidad, con €l fin de posibilitar en ellos los buenos habitos de vida, en este sentido las
escuelas publicas y gratuitas para la poblacion pobre eran una forma de enfrentar los vicios
y lafatade moralidad que veiaen lajuventud. Las escuelas cristianas posibilitarian formar
nifios disciplinados, retirados de las calles, obedientes a los padres, entrenados en sus
responsabilidades, instruidos en sus rudimentos, habituados a esfuerzo y dispuestos aacudir
frecuentemente al oficio de sus sacramentos (Poutet, Op cit.:47). El modelo central de esta
accion moralizadora y religiosa la constituian los maestros, quienes debian reencarnar los
principios de la formacién: lafe, e celo, lavida tranquila, la paciencia, la moderacién, la
firmezay lavida gemplar e irreprochable (Ibid.: 131).
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Con relacion alos maestros consideraba que estos debian ser formados de manera especial
para g ercer su labor, formacion que debia estar fundada en € conocimiento de un método
paralatransmision de los conocimientos, pero sobrelabase delamoral, el ggemplo, lavirtud,
la religion y la dedicacion exclusiva a la escuela, es decir un sujeto que necesita ciertas
caracteristicas especiales, entre ellas €l celibato. En sus escritos sobre |as caracteristicas que
debian reunir més adel ante | as escuel as considerd que €l maestro debia ser un ser desprendido
delos compromisos familiares y sacerdotal es, en tanto que estos ltimos por cumplir con sus
labores religiosas debia abandonar constantemente la escuela. Los primeros, porque debian
cumplir con las necesidades de su existenciay su espiritu de asalariado lo llevariaa obrar en
consecuencia, por tanto, por la excelencia que la vida de maestro reclama seria preferible
contar con personas gque vivan en celibato (Démia, 1666, citado en Poutet, 1994: 158).

Otra de las obras pioneras en la formacion de maestros en Francia la constituye la obra del
religioso Juan Bautista de La Salle, quien en Reims funda una escuela en 1679 en la cual
acoge a enseflantes pobres, experiencia sobre la cual creaen 1684 un Seminario de maestros
de escuela, considerado pionero en laformacion de maestros en Francia. En este mismo afio
y como elemento centra de la necesidad de la educacion para los nifios, funda la
Congregacion de los Hermanos de las Escuel as Cristianas (Hermanos de la Salle), de honda
tradicion educativa en Europa y América Latina. La actividad educativa de La Salle
introduce el ementos novedosos en la época como son |la ensefianza en grupos y por nivel
(lecciones), los horarios y la ensefianza en la lengua materna 'y no en latin. Sus ideas sobre
la educacion, organizacion y normas que deben regir las escuelas, estan condensadas en su
obra mas importante, la Guia de las Escuelas Cristianas (Lasalle Juan Bautista.2010),
publicada por primera vez en 1720 (Valladolid, JM. Juan Bautista Lasalle. 2010:5
Presentacion). Estetexto gozé de ampliainfluenciaen laeducacion francesay en loslugares
donde la Congregacion de los hermanos cristianos ha desarrollado su accion educativa, “la
realidad es que conformd un estilo propio de ensefiar y de educar, que caracterizo a las
Escuelas Cristianas, y que otros muchos pedagogos, algunos de ellos fundadores deinstitutos
docentes, bebieron en ella sus ideas educativas” (Valladolid, J.M. 2001: 6-7. Presentacion.
Lasalle 2010).

139



UNIVERSIDAD
DE ANTIOQUIA

Facultad de Educacion

En esta obra La Salle fija, a manera de reglamento dirigido alos Hermanos Cristianos, cada
uno de los procedimientos, comportamientos y actividades que se deben desarrollar en la
escuela desde su entrada hasta su salida, la forma de recibir los aimentos, los tiempos de
oracion, las posturas, € orden de las lecciones, los materiales, las formas de ensefianza y
evaluacion, los horarios, los castigos, |os premios, |as obligaciones de los maestros, de los
inspectores, en fin, toda la vida de las escuelas esta reglamentado de manera detallada y

precisa.

La Guiade las Escuel as reviste una especial importancia para el estudio de las concepciones
gue acompafiaron las primeras formas institucionales de formacién de maestros primarios
en tanto que muestra como estas surgen unidas a la reglamentacion, la vigilancia, la
disciplina, e método y el manual, elementos que aportaron ala configuracion de latradicion
normalistaen e siglo X1X. Laensefianza como seguimiento a un método con prescripciones
precisas fue caracteristica de la formacion de maestros para las escuelas publicas de los
nacientes Estados, unidos a las fuertes exigencias de moralidad, religiosidad y decoro que

hicieron parte del ideario educativo hasta el siglo XIX.

Un elemento central de la educacion seraladisciplina, fundada en e silencio, las 6rdenes, €l
acatamiento alas normas impuestas, |as practicas religiosas y una organizacion piramidal del
poder, en cuya cuspide esta el director que obra sobre €l maestro y este a su vez sobre los
alumnos. Lalectura basada en textos religiosos y € cumplimiento de los deberes siguiendo
orientaciones estrictas, los castigos y los premios. Tanto sobre el alumno como sobre €
maestro pesara unaprofundavigilancia, control y conduccion que se convierte en piezaclave
delaformacion. Con relacion a maestro, La Guia es un extenso manual para su formacion,
en ellaespecificaclaray detalladamente sus comportamientos, acciones, cualidadesy vicios.
Entre |as cualidades més importantes que el maestro lasaliano o lasallista debe tener son: la
gravedad (mantener la compostura en sus actos 'y en sus palabras), €l silencio, la humildad,
la prudencia, la sabiduria, la paciencia, la mesura, lamansedumbre, €l celo, lavigilancia, la
piedad y lagenerosidad (Lasalle. 2010:136).
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Como encargado de la formacion del maestro, € director gercera sobre é una puntual
observancia y correccion, la cual no sdlo incluye elementos relativos a su gercicio de
ensefianza, sino que también cubre todas sus acciones privadas y publicas, marcando los

espacios, |os movimientos, las conductas y hasta sus relaciones personales (1bid:138-141).

Estas primeras experiencias evidencian la emergencia de la necesidad de la formacién del
maestro, es decir, de un sujeto que es preparado de manera especia y directa para la
instruccion de los nifios. Asi mismo muestran las formas como este sujeto y lainstruccién de
los pobres, se dan en & marco de unas necesidades no solo de conocimientos sino también
para suplir necesidades morales y sociales. Estas formas iniciales de la instruccion catdlica
para la instruccion tendra fuertes repercusiones no sdlo en Francia, alin después de la
revolucion de finades del siglo XIX, sino también en las conflictivas relaciones entre
pedagogia, poder politico y poder moral que se expresaran en la constitucion de los sistemas
de instruccion publica en Latinoamérica, y en especial en Colombia. Humberto Quiceno
considera las propuestas lasdlistas como nicleo de los postulados educativos que se
convirtieron en discurso hegeménico en Colombia durante las primeras décadas del siglo
XX; este investigador nombra como Discurso Pedagogico Catdlico a: “los libros de la Salle,
los libros de aguellos que se identificaron con sus conceptos, las instituciones Lasallistas y
sus politicas educativas, su disciplina, sumétodo de ensefianza, sus maestrosy su arquitectura
escolar” (1988: 13)

En Inglaterra, en el siglo XV 111 laformacién de ensefiantes se dabajo €l auspicio delaiglesia
anglicana que promueve unaformacion inicial basada en laobservacion y lapréctica, 1o cua
sirvio de referente paralainstruccion de maestros durante € siglo XVIII. En 1805, Andrew
Bell y Joseph Lancaster, por separado ponen en funcionamiento el sistema de “monitores”
para ensefiar a grupos amplios de nifios, bajo la supervisiéon de un inspector. Lancaster, con
el fin deinstruir los monitores, crea en Londres la que se considerala primerainstitucion de
formacion de maestros en € Reino Unido, donde imparte conocimientos préacticos de la
forma de ensefiar (Madrid, D.,1998: 124)).
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El método de Bell y Lancaster tienen semejanzas en sus formas de operar, basado en el apoyo
del maestro en los estudiantes méas avanzados, en bancos de arenas como forma econémica
y eficaz para aprender la escritura y las operaciones aritméticas y una estructura de espacio
y del tiempo que redine en si misma la estructura jerérquica de la milicia (gjército)*® y la
organizacion de las fabricas textiles, “se trataba de un gran salén con un nimero de bancos
dispuestos en filas; en €l recinto se reunian un maestro, ubicado a frente, y los alumnos
ubicadosenfilas. En cadaunadelasfilasenlos extremos, se ubicabaun monitor. El maestro
daba la leccién unicamente a los monitores y este la repartia a los demas estudiantes que

estaban ubicados en sus respectivas filas” (Sanabria Munevar: 52).

No obstante, las iniciativas de Joseph Lancaster van a contar con serias oposiciones debido
a las desconfianzas que la poderosa Iglesia Anglicana tenia sobre |la Hermandad de los
cuéqueros®’, fraccion protestante a la que pertenecia este educador. Asimismo, J. Lancaster
era londinense, perteneciente a la clase popular no tenia mas educacién que la que habia
recibido en el seno dela Hermandad. Mientras que por otra parte Andrew Bell era escocés,
ministro anglicano, perteneciente a una clase social ata y habia recibido educacién
universitaria. La expansion de las escuelas caritativas de Lancaster despertd fuertes
reticencias en los sectores oficiales del protestantismo inglés quienes lo definian de ateo y
temian que las ideas no conformistas de los cuaqueros pudiera despertar animos de
emancipacion en los sectores més desfavorecidos (Ibid.:51), en oposicién apoyaron el
método de Andrew Bell, en quien confiaban. Estas reticencias no pararon el éxito del sistema
monitorial que logré reconocimiento no solo en Inglaterra, sino también en gran parte de la

geografiamundial.

36 El método de ensefianza mutua nace en la base militar inglesa de Madrés- India, en la que Andrew
Bell, reverendo anglicano es nombrado como director del asilo de los nifios huérfanos de esta institucion
militar. (Sanabria Munevar: 53).

37 Grupo disidente del protestantismo que fue fundada en Inglaterra en 1648 por George Fox, que se
caracteriza por la poca estructura de sus cultos, la no existencia de jerarquias, la sencillez, la honradez y la
busqueda del igualitarismo. Es considerado un protestantismo no conformista.
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El método de la Ensefianza Monitoriad o0 Lancasteriana va a tener una influencia
preponderante en las primeras experiencias de formacioén de maestros no sélo en Colombia,
sino que se constituyd en la forma de instruccion de mayor extension en los paises

latinoamericanos en el siglo X1X3%,

En Espafia, la formacion de maestros de primeras letras emerge en € siglo XVIII por
iniciativa de los gremios o por decision privada o religiosa (Gutiérrez Zuluaga, 1989:48;
Escolano, 1982). Sin embargo, Segun Avendaiio y Carderera (1888:341-342), en €
documento de Las Siete Partidas, elaboradas durante el reino de Alfonso X, ya se encuentra

las voces de maestro y escuelas, referidas a una accién desempefiada por |os clérigos.

Seglin € texto de Avendafio y Carderera, en € afio de 1642, los maestros de Madrid se
agremian para proteger sus intereses y mejorar la ensefianza, bajo la autorizacion del rey
Felipe IV, y congtituyen |la Hermandad de San Casiano (1642-1780). Esta Hermandad
obtiene diferentes prerrogativas, que se van a extender al reinado de Felipe V, é cud le
otorga, entre otros, € derecho de examinar alosfuturos maestrosy anombrar losinspectores

delas escudas:

Felipe V, por Rea cédula de 1. ° de Septiembre de 1743, dada & instancia de los
Hermanos mayores de la expresada Congregacion de San Casiano, concedio a los
maestros del arte de primeras letras las mismas preeminencias y prerrogativas de que
gozaban los maestros de artes de la carrera literaria, confirmando & la Hermandad €l
derecho de examinar &los maestros, y facultandola ademés para nombrar veedores que
los cuidasen y celasen, con € titulo de visitadores. (Avendano y Carderera, 1888: 342)

L as caracteristicas que debia reunir una persona para ser nombrado maestro de escuela, eran
en el momento pocas, en la disposicion de julio de 1771, se plantea: “1° haber sido examinado
y aprobado en doctrina cristiana por € ordinario eclesiastico; 2° acreditar buena vida y
costumbresy limpiezade sangre; 3° sufrir un examen ante escribano y examinadores, rel ativo

38 En |a tarea de difusién del método, Joseph Lancaster conocerd a Andrés Bello y a Simén Bolivar en
Londres, a quien lo unird una larga amistad, por intermedio de Francisco Miranda en 1810, estos dos
americanos visitan una de sus escuelas y conoceran por él mismo los beneficios del método de instruccidn.
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a la pericia del arte de leer, escribir y contar; 4° haber conseguido aprobacion de estos

ejercicios por la Hermandad de San Casiano” (Ibid. : 343).

En 1780, ante la extincion de la Hermandad de San Casiano, se cred en su lugar, El Colegio
Académico del noble arte de las primeras letras, en cuyos estatus de aprobacion se define:
“El fin y objeto principal del establecimiento del Colegio académico, es fomentar con
trascendencia atodo €l reino, la perfecta educacion de lajuventud en los rudimentos de lafe
catdlica, en lasreglas del bien obrar, en el gercicio delasvirtudes y en € noble arte de leer,
escribir y contar”(Citado en Avendario y Carderera, 1888: 343). Este Colegio agrupabatodos
los maestros de primeras letras que dirigian las escuel as del reino, en calidad de leccionistas.
Sin embargo, estas escuelas no eran sostenidas ni por la corte, ni las villas, por 1o cual sblo
recibian estudiantes que pudieran hacer |os pagos correspondientes. El Colegio Académico
recibia leccionistas una vez a la semana para prepararse en los gercicios del arte de la
ensefianza a los nifios y poseia todos los poderes para definir la aprobacion de escuelas y
suministrar los maestros que las dirigieran.

Las primeras iniciativas estatal es para la formacion de maestros en Espafia se encuentran en
1791, cuando se crea en Madrid, la Academia de Primera Educacion, orientada a dar
instruccidn a los aspirantes a maestros por medio de un curso de dos horas diarias, con
précticas en las escuelas. A principios del siglo XIX se funda € Ingtituto Militar
Pestal 0zziano (1806-1808) concebido como un instituto para la formacion de maestros bajo
los preceptos del pedagogo suizo, €l cual la presion conservadora se vio forzada a terminar
sus labores dos afios més tarde. Otrainiciativa estatal se daen 1818, cuando se constituye en
Madrid la primera Escuela Mutua, que en 1821 se calificaba como “Escuela normal para la
ensefianza mutua” en la medida en que ella recibia leccionistas para adquirir el método
lancasteriano (Escolano Benito.1982: 59).

En &l marco delanecesidad de las élites religiosas, intel ectual es, gubernamentales de finales
del siglo XVII y del siglo XV 11 laeducacién paralos pobres emerge como forma de acercar
alamayoriade la poblaci 6n marginada de | os procesos de conocimiento racionalizados tanto

de orden instructivo, leer, escribir y contar, como también como elemento capaz de g ercer
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unaaccién de moralizacion religiosay de utilidad social sobre |os sectores hasta el momento
excluidos de los saberes considerados civilizados. Por otra parte esto recuadros, en especial
lainglesa, expresatensiones politico-religiosas sobre |os saberes y las formas de impartirlos.
En estas primeras formas se expresan las tensiones entre los saberes espontaneos y los
adquiridos de formaartesanal, frente aunainstruccién que requiere ya de unos espaci 0s, unos
tiempos y unos sujetos institucionalizados y jerarquicamente definidos. Asi mismo, la
formacion de maestros, como el emento central de los sistemas de instruccion publica en los
procesos de constitucion de los Estados-nacion.  El maestro emerge como una figura
necesaria en estos proyectos politicos y su saber estara unido a los saberes basicos
considerados socialmente necesarios, constituyéndose el método, mutuo o simultaneo, como

elemento diferenciador.

2.2 EL CONTEXTO EUROPEOQ, ESPACIO DE CONSTITUCION Y
DESAPARICION DE LASESCUELASNORMALES

El paso panoramico por las escuelas normales europeas, permite comprender |os variados
espaciosy los compleg osy multiples procesos de las primeras formas de caracter institucional
y estatal que se constituyeron en model o de formacion para los ilustrados independentistas
latinoamericanos, paralos cuales las ideas y procesos culturales y politicos de varios paises
de Europa como Francia, Alemania e Inglaterra se constituyeron en un paradigma de lo

moderno®.

Pese aladiversidad de formas que tuvo laescuelanormal en los distintos espacios de Europa,
la fundacion de las escuelas normales europeas surge bajo la necesidad de hacer de la

formacion de maestros un proceso diferenciado de la educacion de los nifios, con unos

39 Una de las excepciones a este caso es Sarmiento, promotor de las escuelas normales Argentinas,
quien no negd su admiracidon por el sistema estadounidense, en donde contratd el director de la primera
escuela normal Argentina (Parand 1870) y las primeras maestras encargadas de dirigir la empresa de
constitucion de las otras normales (Crespo, Julio. 2008).
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saberes y espacios particulares. Por otra parte, la institucionalizacion y expansion de las
escuelas normales correspondié a urgencias politicas de carécter estatal, en la lucha por la
direccidn y control de lainstruccién parala poblacién pobre, como espacio de delimitacion
con el poder pastoral, en algunos casos de caracter catélico y en otros como en Inglaterra de
orientacion protestante. Estos trayectos se constituyeron en las formas de reglamentar la
ensefianza y |os saberes que en la escuela debian circular desde las politicas y aspiraciones
nacionales de los diferentes Estados. El maestro es designado por una formacion que lo
acredita de manera especifica para desarrollar una labor de ensefianza en € panorama de la
cultura, elevando asi su posicién social eintelectual, adiferenciadelas situaciones anteriores,
ambulantes o artesanales, donde su situacion y su saber eran en extremo precarios. Un

giemplo de ello esla situacion de los maestros empiricos del siglo XV en Inglaterra:

En e siglo XVI, lo esencia de la ensefianza impartida por los maestros |lamados
“alfabetizadores” era la lectura, la escritura y la ortografia [...] La ensefianza continGa
siendo una ocupacion de hombres pobres, que por necesidad se veian obligados a
practicarla. Estabatan mal pagada que Unicamente |os pobresy los que no tenian otras
opciones se dedicaban a ello. Lamayoria del profesorado erade origen rural, viviaen
zonas ruralesy practicaban una docencia dirigida basicamente alos hijos de |abradores
y granjeros (Madrid: 1998:123)

Por otra parte, los saberes necesarios para la formacion del maestro inicial es
predominantemente basico, centrado en |os conocimientos requeridos en e momento parala
educacion inicia de los nifios, con énfasis en |os aspectos metodol 6gicos definidos por 1os
programas estatales, ya fuera la ensefianza mutua o € método simultédneo. Asi una escuela
denominada normal, seria el espacio donde, por su misma naturaleza, se ensefie y se
practique a gustar ciertas normas establecidas de antemano, sean estas de: conocimiento,
socio-conductuales, éticas, politicas, culturales, de pensamiento en pos de la ensefianzay la
educacion de los primeros grados de escolaridad (Pefialver Bermldez. 2006). Es decir, la
escuelanormal se establecid como el lugar model o, donde el maestro esinstruido en lanorma
que debia seguir en su ensefianza (M ontes, 2009: 132; Escolano Benito: 56). En este sentido,
desde | os aspectos sefial ados queda el interrogante sobre la calidad de larelacion del maestro
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con los conocimientos del mundo académico y cientifico que generaron las escuelas
normales europeas. Es decir, s es posible considerar que estas primeras formas
ingtitucionales y estatales instituyeron un modelo de formacion del maestro con una débil
relacion con la cultura, los conocimientos de las ciencias y 1a pedagogia misma, en tanto que
su formacion estaba centrada, desde la reglamentacion gubernamental, en nociones bésicas

y el método de ensefianza.

El escaso nivel delos conocimientos dirigidos alos futuros maestros de la educacion popular,
permite considerar unadistanciaentrelos discursos deigual dad pregonados por losilustrados
y las formas concretas en las que se institucionalizaron los ideales liberales.  Los aspectos
referidos, por gemplo en el caso de Esparia, donde se considerabanal eimproductivo brindar
alas clases popul ares unainstruccion que vaya mas alla de las necesidades basi cas, haciendo
mejor hincapié en la moral y la religion, “que no desvien a la gente sencilla y pobre de las
funciones modestas a los que estan destinados” (Reglamento Organico de las escuelas
normales de Espafia, 1843); y de manera similar en Francia: “las Normales se profesara
principalmente el arte de ensefiar |os diversos conocimientos, se expondran |os saberes mas
Gtiles en cada género y se hara hincapié en el método de exposicion” plantean un ato nivel
de oposicion con los discursos ilustrados de igualdad, como los de Condorcet®® en los que

planteaba como objetivos de la instruccion:

"Ofrecer a todos los individuos de la especie humana los medios de proveer sus
necesidades, de conseguir su bienestar, asegurar a cadauno este bienestar, que conozca
y que defienda sus derechos y que entienda'y cumpla sus deberes; asegurar a cada uno
la facilidad de perfeccionar su industria, de capacitarse para las funciones sociaes a
guetiene derecho a ser llamado, para desenvolver todas laextension de los talentos que
ha recibido de la naturaleza y para restablecer entre los ciudadanos una igualdad de
hecho y hacer real la igualdad politica reconocida por la Ley...” (Condorcet, 1922.

40 En la Francia de la revolucién, tuvieron bastante influencia las ideas de Condorcet, quien como
diputado de la Asamblea legislativa y miembro de la Comisidn de instruccién Publica propuso el proyecto de
reforma educativa que fue aprobado por la Asamblea legislativa (1792), ademads escribid varios textos sobre
educacién, entre ellos Memorias de la instruccidn Publica (1790). Condorcet, es considerado en el mundo
europeo el Pedagogo de la democracia (Gutiérrez Zuloaga, 1989:45)
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Escritos pedagogicos. Madrid. Calpe: 128. Citado en Gutiérrez Zuloaga. 1989: 45-
46).

De manera similar, en Alemania las reformas introducidas en el siglo X1X, destinan los
conocimientos cientificos alas universidades, a igual que laformacién del profesorado para
el Gimnasio, mientras que las escuelas normales, encargadas de la educacién popular, la
relacion con los conocimientos cientificos es escasa.  Sin embargo, pese a las criticas, es
necesario destacar € protagonismo que le dieron estas ingtituciones a la formaciéon de
maestros y a papd que la pedagogia jugd en su configuracion y desarrollo. Es decir, las
escuelas normales europeas gercieron una funcién activa en la apropiacion y puesta en
préctica de las ideas pedagodgicas que se fueron constituyendo, principa mente Pestalozzi,
Froebel y Herbart. Estos elementos sirvieron de base para que muchas de estas instituciones
crearan sus propios textos de ensefianza y ensayaran nuevos métodos (Madrid. 1989:123).

Otro elemento a destacar de estas experiencias europeas de la primera mitad del siglo X1X
es la importancia en la adquisicion de los saberes del oficio de maestro que jugoé la
observacion de la ensefianza de maestros diestros y  de la préctica pedagogica, lo cua le dio
alas escuelas normales un panoramamas de laboratorio- taller que de ensefianzaregular. En
esta formacion del maestro que vinculaba lo intelectual con lo artesanal juegan un papel
importante |as escuel as anexas, que fueron un elemento identitario de las escuelas normales.
La préctica pedagogica en las escuelas anexas durante todo €l proceso de formacion
normalista es un elemento que se relaciona directamente con € valor que Comenio le da a
las précticas de ensefianza 'y que se vincula con €l desarrollo del entendimiento, en tanto que
ligalo intelectual con lo espiritual, 1o tedrico con lo préctico. En este sentido la ensefianza
fue considerada por este pedagogo como un elemento necesario en € aprender, ensefiar es
un momento vital en este proceso, tanto para el alumno, como para el maestro o preceptor:

. aguel que desee obtener e mayor aprovechamiento en los estudios que busgue

discipulos, aunque tenga que pagarlos, a 1os que ensefie diariamente 1o que € aprende. Te
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conviene maés privarte de algunas comodidades externas contal de quetengasquientequiera
oir al ensefiar; esto es al aprovechar” (Comenio, 2000: 91)*,

Otro punto fundamental es la importancia que reviste el moldeamiento de los habitos y las
costumbres de vida de los maestros en formaci 0n, aspectos que son considerados en la época
como cualidades que sitian al maestro como modelo publico, no sblo frente a su hacer, sino
también frente a su ser. En una variedad de los escenarios normalistas, el fuerte sentido
confesional que estas instituciones tuvieron, indica que pese alos intentos por secularizar la
instruccion desde € control estatal, en sus contenidos y formas disciplinarias, laescuelay la
formacion de maestros, se constituian en un dispositivo para moralizar las costumbres,
espacio en € cual lareligién jugd un papel preponderante que evidencialas limitaciones del
liberalismo del momento para construir una ética civil. En este sentido, los internados
jugaron un papel primordial, en tanto que se configuraron como un elemento diferenciador
de la formacién normalista donde jovenes provenientes de diferentes regiones y estratos
medios y bajos de la poblacion podian acceder a una formacion. Los internados estaban
orientados por normas rigidas, en las cual es se reglamentaban todos |os momentos de lavida
del estudiante, desde €l inicio de la jornada hasta la hora de suefio.

Segun Vroede (1989), es importante tener presente que las escuelas normales europeas
emergen desde dos modelos basicos que se fueron expandiendo por |os paises europeos,

41 Esta estrecha relacién de la formacién normalista con las escuelas, la pedagogia y la practica de
ensefanza, se constituyé en un elemento caracteristico de las escuelas normales en el mundo. Desde otra
geografia, en Estados Unidos por ejemplo, algunos analistas norteamericanos consideran que las escuelas
normales aportaban formas diferentes de formacidon de maestros que no fueron recogidas por el modelo
universitario. Asi lo plantea Feiman-Nemser (1990:215):

“Normal schools had a clear sense of their mission. They championed the idea of teaching as a noble
calling or vocation and fostered a professional spirit de corps. Unlike modern-day schools of education with
their fragmented mission and defensive posture, normal schools knew that their major purpose was to serve
the profession by educating practitioners. They “formed” their students more effectively than the large
university schools and departments of education that replaced them (Powell, 1980, p.59). They also “glorified
and supported the ideal of superb craftsmanship” (Borrowman, 1956, p. 19). The normal school curriculum
gave explicit attention to pedagogical training and supervised practice and the practice school, at least in the
stronger normal schools, fostered close ties between theory and practice” (Clifford and Guthrie, 1988).
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primando luego uno sobre otro. Uno fue la escuelanormal (Normalschule) austriaca, la cual
fue instituida por e gobierno afinales del siglo XVIII, bagjo la influencia de los ilustrados
catélicos. Este recurso no era una institucion como tal, sino una escuela primaria modelo
donde se admitian maestros o candidatos a maestros, |os cuales eran formados por medio de
cursos de corta duracion y la observacion de un maestro diestro, con € fin de aprender el
método ya sea de ensefianza simultanea o de ensefianza mutua (Vroede, 1989: 62). Estetipo
de instruccion de preceptores se extendié con agunas variantes, entre 1760-1840, a hacia
otros paises como |os estados catélicos del sur y el oeste de Alemania, haciaalgunas regiones

de Italia, Paises Bajos del Nortey del Sur, Inglaterray Escocia, Francia, Espafiay Portugal.

La segunda tipologia de instituciones de instructores fue la alemana, € Seminario para
maestros (Schullehrerseminar), conocido como e modelo prusiano, € cual tiene sus
antecedentes en los seminaria scholastica y seminarium praeceptorum  auspiciadas por
algunos principes y por reformadores protestantes y catélicos. Los primeros intentos
gubernamentales en Alemanialo ubicaLorenzo Luzuriagaen laescuelanormal oficial creada
por Federico Guillermo | en 1732 y dirigida por Schiemneyer. Luego, en 1748, sefundaotra
en Berlin (Luzuriaga, citado por Escolano Benito, 1982:56). Sin embargo, es a principios
del siglo XIX, que la bao la orientacién estatal, los Seminarios para maestros se
constituyeron en las formas institucionales para la formacion de maestros, orientados bajo
“la necesidad de tener una educacion nacional, de formar ciudadanos con virtudes morales y
sociales” (Vroede, 1989:5). En este proceso jugo un papel preponderante la pedagogia de
Pestal0zzi, influencia bajo la cual se diferencié lainstruccion de los educandos de las de los

Mmaestros.

Este prototipo rapidamente absorbid a modelo austriaco, sirviendo de base paralaformacion
de instituciones de formacion de maestros en toda Europa. Su sistema transforma los
seminarios del siglo XV1II, y antelos cambios socialesy culturales del naciente siglo (X1X),
los seminarios prusianos adoptan otras formas. duracién de la preparacion en tres afios,
combinacion de ensefianza tedricay practica, lainstauracion de una escuela propia para los
gjercicios practicos y un régimen de internado. Bajo esta perspectivael futuro maestro no era

ya un aprendiz que se formaba solo en la observacion, sino un sujeto que necesitaba ser
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formado en su especificidad, con secuencialidad, organizacion, método y de manera
diferenciada a los espacios de los educandos. Aungque € nombre de escuela normal se
generalizo en los paises de habla romana, e modelo que se instituyo fue el prusiano, como
por ggemplo en Francia (Escuela Normal de Estrasburgo, 1810), Bélgica (1842), Escocia
(1836), Esparia (1839), en Piemonte (1858) y que después se generalizo por toda Italia, a
constituirse el reino de Italia (Vroede, 1989: 64).

De esta manera se gestan las formas modernas para la formacién, control e
institucionalizacion de un saber, € saber de la ensefianza, € cua ya no sera impartido de
manera personal, en los ambitos hogarefios, los taleres de los artesanos o los recintos
improvisados delasinstitucionesreligiosas; tampoco desde |l as destrezasindividualesregidas
por €l hacer artesanal. Este proceso marca la ruptura entre las formas empiricas de la
capacitacion de maestros y los procesos de institucionalizacion y control por parte de los
Estados, 10 que representa las primeras formas de las relaciones de fuerza entre el saber
erudito y €l saber artesanal, 10s juegos de verdad y de poder en el marco de laformacion de
maestros. Como institucion, la escuela normal marca la definicion de un canon para la
ensefianza, formas de verdad que son susceptibles de generalizar, estructurar y evaluar, un
sistema de coaccion de los comportamientos y |os discursos, ligadaalosjuegos de verdad de
una sociedad dada. (Foucault. 1985).

L as escuel as normales en Europa, jugaron un papel preponderante en la tarea de generaizar
la educacion basica ala poblacion con e fin de formar ciudadanos que sirvieran a los fines
de los nacientes Estados. Segin Escolano Benito, estas instituciones sirvieron a los estados
europeos en su lucha por € control de la educacién publicay como forma de culturalizacién
de la poblacion bajo las perspectivas del nuevo orden liberal burgués y como forma de
dedlindar terrenos frente alas antiguas formas pedagdgi cas representados principal mente por
laiglesia. En este sentido la formacion de maestros emerge como objeto, en la mision de
construir un sistema de educacion publica, que se ocupara de la educacién de primeras | etras,
planteala exigencia paralas clases politicas de la época de construir instituciones, discursos,

sujetos y reglamentaciones para la formacion de maestros (Escolano Benito, 1982).
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Durante e siglo XIX se crearon e mayor niUmero de Escuelas normales, tanto en Europa
como en América. En Europa, Alemaniafue € primer pais en crear este tipo de instituciones
apartir delos Seminarios de maestros. Estos seminarios son las simientes de las instituciones
de formacién docente de caracter oficial en Alemania, establecimientos que se extenderan

por Europay Ameéricafinalizando e siglo XVIIl y durante el siglo X1X.

Prusia, en 1807 cred las escuelas populares bajo la iniciativa de Wilhelm Von Humbol dt
como secretario de asuntos culturales. Para desarrollar esta reforma se crean en 1810, una
red de escuel as normal es orientadas afortal ecer la educacion delas provincias. Estas escuelas
dirigidas alaformacion de maestros obedecian a una orientaci on marcadamente confesional,
asi como la educacion que seimpartia en las escuel as populares. Los mejores estudiantes de
las escuelas populares a la edad de 14 afos, eran seleccionados para ser formados como
maestros durante seis afos, siendo certificados tanto por laiglesia, como por € Estado. La
formacién pedagogica de estas escuelas normales, denominadas en la época Seminarios de
preparacion docente, estuvo influida por los pedagogos y humanistas Pestalozzi, Herbart y
Diesterweg*® (Miiller, 1996: 173).

L as escuelas normales para la formacién de maestros en Francia, de manera simultaneaala
existenciade la pedagogia, han tenido una existencia accidentada y |lena de contradicciones.
El Estado de Francia realiza los primeros intentos por crear instituciones de formacion de
maestros en 1794, con la aprobacién por la Convencién Naciona de La primera Republica
del decreto propuesto por Joseph Lakanal, Presidente del Comité de Instruccion Publica, €
cual crea la Escuela Normal. En una nota explicativa, Lakanal plantea e significado de

escuela normal, del latin norma o regla, estas escuelas debian ser la norma para todas las

“2Friedrich A.Diesterweg (1790-1866) Importante educador aleméan que desempefid su labor como
director de varios Seminarios dirigidos a formar maestros, entre ellos el de Mérs y el de Berlin. Fue conocido
principalmente por labor de difusién y aplicacién de la pedagogia pestalozzianay las propuestas que buscaban
una mejor educacion aislada de la politica y la religion.
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demés que se constituyeran (De Tezanos, sf.)*. Este decreto crea la Escuela Normal
Superior de Paris, dirigida a ciudadanos instruidos provenientes de diferentes lugares para
aprender de los mejores profesores de diferentes areas € arte de ensefiar Sdenz, Zuluaga,
Rios y Herrera. 2010:37), sin embargo su existencia fue muy efimera, en tanto que su
funcionamiento no respondio a impartir aprendizajes referidos “al arte de ensefiar”, como se
habia planteado en su creacion, sino que se limitd a la ensefianza de las ciencias (Ibid.: 37-
38). Como lo evidencian Saenz, Zuluaga, Riosy Herrera (2010) esta primera experienciava
aser e inicio de una serie de acciones truncadas, en las cuales |a ensefianza de |a pedagogia
y la preocupacién por la formacion dirigida a ocuparse de las probleméticas centrales de la
ensefianza van a encontrar en Francia y en sus instituciones de élite, Escuela Normales

Superiores y las Universidades, un terreno hostil a su desarrollo.

La primera escuelanormal, la de Estrasburgo la cual se organiza siguiendo el modelo de los
Seminarios alemanes de maestros tiene una existenciamuy corta, y lapresenciade la escuela
normal se limita a los cursos Normales que se crean en Paris (Escuela Normal de Paris)
dirigidos a formar personas de diferentes distritos, quienes luego de concluir sus estudios
deben regresar a sus lugares de origen y constituir escuelas normales donde ensefiaran a
quienes deseen dedicarse a la ensefianza € método aprendido, fundamentalmente dirigido a
lainstruccion primaria(Gutiérrez Zuluaga, 1989:47). El objetivo de estos cursos esta expreso
en su reglamento: “En las Normales se profesara principalmente el arte de ensefiar los
diversos conocimientos, se expondran los saberes més Utiles en cada género y se hara

hincapié en el método de exposicion”(Citado en Gutiérrez Z. pp. 47).

En 1810 serestaurala Escuela Normal de Estrasburgo, se elaboran sus primeros reglamentos
y se organizan las escuelas anexas para sus practicas de ensefianza. A instancias de la Ley

Guizot (1832), en 1833 se funda la Escuela Normal de Paris, y se crean nuevas escuelas

% La investigadora Araceli de Tezanos hace en este documento una aclaracidn interesante al
respecto, en tanto considera que en el contexto latinoamericano se ha entendido esta afirmacion de Lakanal,
como si la escuela normal fuera la norma por ensefiar el método, no porque ella se considere la regla para las
otras escuelas, como lo plantea el texto del diputado francés.
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normales bajo € modelo de Estrasburgo, dirigidas a la formacion de maestros para la
educacién primaria. En 1842 se cuentan 2.684 alumnos normalistasy 76 Escuelas Normales
masculinas (Journal Génera de I" Instruction Publique, citado por Gutiérrez Zuluaga,
1989:48). Las normales femeninas empiezan en 1838 por iniciativalocal y son promovidas
y reglamentadas en 1842 (Gutiérrez Zuluaga, 1989: 48). En estas escuelas normales la
existenciade la pedagogia estuvo limitada a la ensefianza de |os métodos para ensefiar aleer,
escribir y contar (Saenz, Zuluaga, Rios y Herrera. 210:40). Tan sélo afinalesdel siglo XIX
la pedagogia va a tener presencia en las escuelas normales superiores, femeninas y

masculinas, dirigidas aformar profesores de la educacion secundaria.

No obstante, la gestacion de las escuelas normales en Francia es un proceso complejo en €
cual se expresan las fuertes confrontaciones politicas entre e poder imperial y las ideas
republicanas (Primera Republica, e Imperio Napolebnico, |a Segunda Republica, € segundo
Imperio y la Tercera Republica), y de indole religioso que sacudieron este pais en € siglo
XI1X. Desde e punto de vista pedagdgico se plantean varias contradicciones que se van a
enfrentar en laformacion de maestros. Por un lado ladiferenciay escision entre laformacion
de maestros para la primera instruccion fundada en los conocimientos basicos, la de los
profesores de educacion secundaria centrada en |os saberes enciclopédicos de las disciplinas
y la cultura, y por otro lado, las normales superiores y las universidades centrados en los
conocimientos cientificos. En Francia, |os procesos histéricosy culturales de la pedagogiay
la formacion de maestros para la educacion infantil no han encontrado un terreno fértil en
especial en las universidades y las escuelas normales superiores (Séenz, Zuluaga, Rios y
Herrera. 2010:36-38).

De manerarel acionada con estas discusiones, se dan posiciones contrariasfrente alos saberes
gue necesita el maestro para desempefiar |a ensefianza, aspecto en el cual se cruzan enfoques
antagonicos, referidos por un lado a arte de ensefiar y no los conocimientos eruditos, y por
otro, la posicion que sustentan la poca importancia de los asuntos referidos alo pedagogico
y laimportancia de los conocimientos cientificos, en si mismos. Esta Gltima posicién se ha
instaurado en caracteristica de los procesos desarrollados por las Escuelas Normales

Superiores francesas, “centradas en la formacion de intelectuales dedicados a la investigacion
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en una disciplina especifica dejando por fuera el aprendizaje y laformacién en el &mbito de
la teoria y la practica de la ensefianza” (Araceli de Tezanos. 2005:4) Estos puntos de vista
incidiran en siglo XX parael posicionamiento de las Ciencias de la Educaci 6n, como espacio
desde el cua se ha pretendido construir un carécter cientifico para la formacion del
profesorado en Francia, dominio en €l cual la pedagogia ocupa un papel subalterno (Ibid.:44-
55).

Por otra parte, la formacion de maestros en Francia durante € siglo XI1X es campo de
disputas religiosas y politicas, las cuaes se manifiestan en dos modelos de formacion: los
“cursos normales” de iniciativa laica, pero en los que subyace una orientacion protestante,
dirigidos a formar adultos de clases sociales bgjas en € método de Ensefianza Mutua, en
periodos cortos, y las escuel as normal es para jovenes, con cursos de tres afios como minimo,
de orientacion catélica y regentadas por los Hermanos de las Escuelas Cristianas (De
Tezanos, s.f. pp.6-9). Para Araceli de Tezanos estas contradicciones no solo son de orden
metodolégico y religioso sino en las cuales subyacen posiciones politicas en tanto que la
Ensefianza Mutua representd para la educacion de los obreros y artesanos una opcion
revolucionaria, reciproca y laica que se oponia a los intentos de hegemonia del sistema de
los Hermanos Cristianos, en quienes se habia depositado la direccion de las Escuelas
Normales (De Tezanos. s.f. pp. 8-10).

En Inglaterra, de manera especia la formacion estatal de maestros solo se inicia a partir de
1830, debido a ato poder de laiglesia anglicana y del monitorial system, dirigido por
Lancaster. Sin embargo, en latercera década se iniciala constitucion de escuelas normales,
en tanto que la éite liberal consider6 que la Estado tenia el derecho y la obligacion de crear
un sistema publico y estatal de educacion gue se ocupara de laeducacion delapoblacion. En
1846 se formalizo6 e sistema prusiano paralaformacion del profesorado en Inglaterra, pero
pasando primero por € sistemade pupil — teacher (maestro — profesor). Los nifios de 13
anos de megjor rendimiento en la escuela primaria se seleccionaban para empezar a ayudar
como aprendices a maestro del cual recibian una especial asistencia fuera de los horarios
escolares. Luego de cinco afos podian entrar a la Escuela Normal (Teacher Training
Colleges) pararecibir € certificado de maestros (Vroede, 1989; Madrid, D. 1998; Escolano,
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1982). Laescuela normal mas representativa del sistema inglés fue la de Kay-Shuttleworth
en Battersea la cua fue considerada modelo para las demés que se constituyeron el pais.
Estas instituciones funcionaron con régimen de internado y tenian como objeto central dela
formacion inicial de maestros |los métodos de ensefianza, apropiando algunos del campo
europeo y ensayando otros nuevos. No obstante, los conocimientos impartidos eran en
extremo bésicos, donde primaban los méodos memoristicos. Diferentes pensadores, entre
ellos Coleridge, consideraban necesario superar los contenidos tan pragmaticos de la
formacion de los maestros y propendian por una educacion mas solida, cultural y humanista.
Por otra parte, la duracion de los estudios era diverso, algunas instituciones impartian
instruccion durante tres afios, otros lo hacia en un afio 0 seis meses (Madrid, D. 1998: 124).

En Espaiia, pese alos contantes anuncios de creaci on de | as escuel as normal es para responder
las exigencias de la escuela publica, no fue sino hasta 1839 que se abre la primera escuela
normal en Madrid, dirigidadurante sus primeros diez afios por su promotor Pablo Montesino.
Esta escuela normal se concibié como un seminario dirigido a formar personas oriundas de
las provincias de carécter interno y tenia una escuela anexa para las préacticas pedagdgicas.
Ademas de pasar un fuerte examen se les exigia elevadas cualidades morales, fisicas,
politicas y académicas. Los cursos estaban orientados a las asignaturas de cultura, lengua
extranjeray métodos pedagdgicosy tenia una escuela anexa paralas practicas pedagdgicas.
El éxito de sus primeros afios origind su gran expansion a las provincias. En 1842 ya 42
provincias contaban con una escuela norma. En 1843 se reglamentan este tipo de
instituciones sobre criterios de uniformidad y control estatal. Su objetivo central era

generalizar € método de ensefianza mutua para |l as escuel as primarias.

Este reglamento permite observar e concepto de maestro a formar y de la funcion de la
ensefianza de las primeras en la Espaia del siglo X1X, aunque planteaba que & porvenir de
lainstruccion publica residia en la prosperidad de las escuel as normales, también planteaba
gue en ellas se debe ensefiar slo los conocimientos indispensables, lectura, escritura y
aritmética, pero sobre todo la ensefianza de la religion y de la moral, ya que la instruccion
primaria debe versar sobre conocimientos Utilesy solidos, que no desvien ala gente sencilla

y pobre de las funciones modestas a los que estan destinados (Reglamento Organico de las
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escuel as normales de instruccién primariadel Reino. 1843. Citado en Escolano Benito. 1982:
62). En 1849 una nueva reforma divide a las Escuelas Normales, segin los niveles de la
escuela publica en superiores y elemental es. Las nueve normal es superiores se establecen en
las cabezas delosdistritos universitarios y veinte elementales en las demas provinciasy una
central en Madrid. Esta disposicién disminuye el nimero de normales de 42 que existian a
30, lo cudl es interpretado por agunos estudiosos como un intento de limitar su influencia
debido a la fuerte participacion del normalismo francés en las revueltas de los afos
precedentes (Ibid. 1982: 62).

LaLey Moyano, 1857, si bien plantea las escuelas normales como institutos profesionales,
reduce e estudio pedagdgico a un curso de dos horas semanales 'y en el curso superior auna
hora. Aunque esta ley sugeria e establecimiento de normales femeninas, para la fecha ya
existian cinco creadas por disposiciones locales y ese afio se crearon otras. las de Cadiz,
Segoviay Terud y luego se crearon 23 mas. En 1858 se cred la Escuela Central de maestras,
y se le agreg6 una escuela anexa. Sin embargo, existia una diferenciacion en cuanto a plan
de estudios con relacion a las normales de varones, sustituyendo varias de sus materias
culturales como fisica, historia'y geometria, por materias como labores propias del sexo,
nociones de higiene y domestica (Montes. 2009: 135). Pese a las constantes crisis, las
escuel as normal es espariol as se constituyeron en € siglo X1X, como la opcion estatal parala

formacion de maestros para la educacion primaria.

Estas primigenias normales de formacion de maestros creadas y reguladas por los Estados
europeos confieren un campo de incertidumbres a |l os procesos de apropiacion que desde |os
paises Latinoamericanos se van a dar en € siglo XIX. Las escuelas normales de Europa
plantean un escenario de limitaciones en la formacion del maestro de la educacion primaria
tanto en la relacion con la pedagogia, como en & conocimiento de las ciencias y las
disciplinas. La formacion pedagogica limitada de manera especial a los métodos de
ensefianza y la similitud de los saberes del maestro a los conocimientos bésicos de la
ensefianza dirigida alos nifios. Esta relacién constrefiida con los conocimientos cimenta una
serie de jerarquias tanto sociales como intelectuales, entre los sujetos que desempefian la

docencia en los tres niveles basicos de |os sistemas educativos. Asimismo, la construccion
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del maestro normalista desde una formacion regida por |as reglamentaciones y necesidades
del Estado hace visible la instruccién popular como una estrategia politica que en algunos
paisesy determinados momentos se apoyaen el poder religioso alavez que buscadelimitarlo
y colocarlo bajo su férula. En este marco de tensiones también se expresan una serie de
relaciones complegjas entre a interior del poder religioso entre catélicas y protestantes,
principa mente.

Por otra parte, estas experiencias de institucionalizacion de la educacion popular dejan
interrogantes sobre el concepto deigualdad en € pensamiento liberal del siglo X1X, en tanto
gue en varios momentos y paises se manifiestan concepciones y practicas diferenciadas de la
educacién para la poblacion pobre frente a otras dirigidas para las poblaciones
econdmicamente favorecidas. Las nuevas necesidades educativas y sociales que plantea la
expansion de laindustrializacion y de los saberes cientificos en el siglo XX se van a erigir
bajo otros paradigmas de conocimiento, y de construccion tanto del maestro, los nifiosy la
ciudadania que marcan otras trayectorias para las escuelas normales y que inciden en los

procesos de desaparicion de las escuel as normal es europesas.

Si bien laEscuelanormal fue unainstitucion que se generalizo en € siglo XI1X enlamayoria
de los paises de la geografia europea, durante & siglo XX €l auge del normalismo empiezaa
decaer ante las demandas de la educacién secundaria, € avance cientifico y tecnolégico, €

desarrolloindustrial, las demandas del mercado y lacreacién de otrasinstituciones educativas
que se erigieron como pilares de estas requerimientos, representadas por |as instituciones de
educacion superior. Estos elementos sirvieron de base para cuestionar €l modelo normalista
para la formacion de maestros, sus saberes y procesos desde el planteamiento del tipo de
maestro que requerian 10s nuevos tiempos.
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En Alemania, por gemplo, la emergencia de los saberes cientificos y la investigacion,
representados por la Universidad (1810)*, la creciente industrializacion y e desarrollo
tecnologico, al igual que los nuevos enfoques sobre la participacion del ciudadano en lavida
naciona plantean nuevos marcos de exigencias alaeducacion y por lo tanto alaformacion
de maestros. Igualmente el fortal ecimiento de teorias pedagdgi cas que cuestionan las formas
educativas fundados en la pasividad, la mecanizacion y € control y e auge de las
experiencias generadas en torno a la actividad, la autonomia y la libertad, representadas en
el momento por las teorias de la Escuela Activa ponen en cuestionamiento los vigos

Seminarios de formaci dn de maestros.

En 1919 se da €l cierre de estas instituciones y se crean en su lugar, en 1920, las Escuelas
Superiores de Pedagogia, elevando la formacion de los maestros a nivel superior, sin ser
universidades. Estas instituciones asumen también la preparacion de los maestros para la
educacion secundaria, que antes era tarea exclusiva de las universidades. No obstante, la
formacidn de maestros para el Gimnasio contintia en las universidades. A partir de 1983 se
cierran las Escuelas Superiores de Pedagogia, con excepcion del Estado de Baden-
Wurtemberg donde aiin existen®, y laformacion docente pasaa ser objeto de laUniversidad,
desde sus facultades de Ciencia de la Educacion (Mller, 1996:176).

En Espafia, |a reforma de 1970 inscribe la formacién docente en la educacién superior y
pasan a denominarse Escuelas Universitarias de formacion del profesorado de Educacion
General Basica, orientado a la formacion de maestros para las escuelas primarias. Sin
embargo, su naturaleza no es el de una carrera profesional, sino € de un diplomado que
consta de tres cursos, los cuales pueden ser homologables como parte de los estudios de
licenciaturaen launiversidad. Los mejores estudiantes de este proceso son habilitados para

4 El modelo de la universidad investigativa fue introducido por Von Humbold en Berlin,
fundamentado en la objetividad de la ciencia (Muller: 1996: 173)

4 Entrevista con el vicerrector de la Pidagogische Hochschule- Freiburg, Hans Huneke, ph. Agosto,
2013.
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la ensefianza. La reforma preveia una supervision de las Facultades de ciencias de la
educacién de estos procesos. Sin embargo, para 1982, se hace evidente que |os propositos
de esta reforma no logran dar respuesta a | as necesidades de transformacion de las escuelas

normales.

Seguin Escolano Benito, las normales al iniciar la década del 80 evidencian una grave crisis
gue se expresa en carencias estructurales, infraestructurales y de preparacion del
profesorado. La relacion entre universidad y escuelas normales no se hizo posible, en la
medida en que “las universidades no prestan atencion a estas instituciones que son miradas
como periféricas y advenedizas”, los profesores que en un primer momento se sintieron
atraidos por su integracion a la educacion superior se sienten frustrados y desmoralizados.
En la sociedad y €l estudiantado predomina una sensacion de insatisfaccion por parte de la
sociedad y de los estudiantes ante |a pérdida de la relacion con la escuela, |la masificacion de
la matricula, la ausencia de infraestructura, 10 que se traduce en falta de credibilidad en la
diplomaturay en crisis de estas instituciones (Escolano, 1982:75).

La reforma de 1977 introduce nuevas especialidades. ciencias, ciencias humanas, filologia,
preescolar y educacion especial. Finalmente, en la reforma de finales del 80 estas escuelas
son integradas a las Facultades de Educacion de las universidades. En 1991, se plantean
especialidades por nivel y por érea de conocimiento como educacién preescolar, educacion
primaria, lengua extranjera, educacion fisica, entre otras. Los maestros de educacion
primaria y preescolar son formados por medio de diplomaturas en las instituciones de
educacion superior en cursos de dos afios, que tienen como requerimiento el bachillerato.
Estos cursos habilitan para la ensefianza en € nivel primario y para continuar estudios de

licenciatura.

En Francia, en 1969, las Escuelas Normales pasan a ser instituciones de nivel terciario, no
universitario, a donde ingresan bachilleres que reciben dos afios de preparacion
complementaria para la docencia (Roland Chabannes, 1996). En 1989 se clausuran las
escuelas normales y se crean los Ingtitutos de Formacion de Maestros (IUFM), los cuales

aglutinan tanto a los profesores de la educacion primaria -Professorat des ecoles-, como los
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de la educacién secundaria -Professorat des Lycées et colleges- (Biscarri, Cafiadel, Farreny
y Mifambres.1994:150-151). De esta manera, a partir de 1990, las Escuelas Normales

dejaron de ser las instituciones para la formacion de maestros en este pais.

En Inglaterra, |as escuel as normal es que fueron creadas de maneratardiaen 1833, no tuvieron
larga duracion. Al finalizar el siglo estas formas institucionales fueron cuestionadas por su
caracter conservador, su excesivo apego alos exdmenes y |a falta de mayor cercania con las
escuel as de primera ensefianza. De este modo, se suprimieron los internados, y se dio paso
a otras formas institucionales para la formacion inicial de maestros, los conocidos “Non-
residential Day Training Colleges” los cuales ya no funcionaron de manera autbnoma, sino
gue fueron col ocadas bajo ladireccion de las universidades o escuel as universitarias (Madrid,
D. 1998: 124). Desde este panorama | as facultades de educacion y la educacion superior se
erigen en € espacio pertinente para la formacion de los maestros desde las necesidades

cientificas y tecnol dgicas que plantean |os procesos econdmicos y culturales del siglo XX.

En términos generales, estas anotaciones van dirigidas a comprender como en 1os paises
europeos, espacios en los cuales emerge la tradicion normalistay desde € cual se extendio
por diferentes rincones de la geografia mundial, a avanza e siglo XX, & modelo
universitario y otras formas de educacién superior se establecieron como paradigmas capaces
de responder a las demandas educativas y cientificas que los plantearon los modelos
economicos, politicos y culturales que se vivieron alo largo del siglo. En €l centro de estas
transformaciones y de la eliminacién de la tradicion normalista se ubican | as preguntas sobre
el concepto de maestro y de los saberes necesarios para su formacion. Por consiguiente, |os
nuevos paradigmas de cientificidad y de construccién de sujetos van a colocar las escuelas
normales y e estatuto de la pedagogia en controversia. Esta relacion del maestro con los
saberes cientificos y lacultura, y por otro lado en contacto estrecho con la conceptualizacion
pedagbgica se congtituye en elemento central desde € cua las escuelas normales

colombianas de finales del siglo XX van aelaborar sus proyectos reestructuradores.
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2.3 ESCUELASNORMALESEN AMERICA LATINA

2.3.1 Emergencia, transformacién o eliminacion

En Américalatina, luego de los procesos de independencia, |as nacientes republicas, con una
gran influencia de las ideas liberales e ilustradas de Europa, sedieron alatarea ade crear
sistemas de educacion que posibilitara el desarrollo politico, econémico, cultural y moral de
los Estados. L as escuel as normal es son | as primeras forma estatal es de formaci 6n de maestros
en Ameérica hispanica, continente en el cual se generalizaron alo largo del siglo XIX. Conla
independencia de Espaa la educacion se convierte en una necesidad para €l avance de los
paises en el sentido en que “aprender a leer y a escribir significd, para los dirigentes de las
nacientes republicas, abrir la puerta de las “Luces y del ejercicio de la libertad politica”
(Zuluaga, sf. pag. 29). De manera similar lo plantea el Decreto de de fundacion de la
Escuela Normal de Preceptores, Chile, 1842:

"La instruccion primaria es la base en que deben cimentarse la mejora de las
costumbres y todo progreso intelectual, solido y verdadero; aguella instruccion no
puede llenar tan importante objeto sin que sea comunicada por maestros idéneos y
conocida moralidad, y mediante métodos féciles, claros y uniformes, que ahorrando
tiempo y dificultades, la hagan extensiva a todas las clases de la sociedad, sin un
establecimiento central en que se formen los preceptores, se estudien y aprendan los
métodos y se preparen y practiquen las reformas necesarias para la meora de la

ensefianza”(Asociacion Nacional de Profesores Normalistas de Chile).

En susinicios, en algunos paises como Colombia, se denomina escuela normal a unaescuela
de primeras letras a donde asisten |0s aspirantes a maestros, 0 maestros en gercicios para
adquirir el método de ensefiar, en estos procesos € método de ensefianza mutua jugo un papel
preponderante (Zuluaga, 1984). Sin embargo a  findizar e siglo los paises
hispanoamericanos ya habian consolidado las escuelas normales como instituciones

diferenciadas a las escuelas para nifios.
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Las aspiraciones de reforma inauguradas por las independencias, entre ellas la educacion,
estén vinculadas ala creacion de las Escuelas normales en e continente, a partir de 1821.
El congreso de Angostura que dio origen ala Gran Colombia, constituida por las provincias
de Nueva Granada, Ecuador, Venezuela, dispuso la fundacion de escuelas normales en las
principales ciudades, Santafé de Bogot4, Caracas y Quito con €l fin de difundir el método
lancasteriano o ensefianza mutua (Zuluaga, s.f.: 83). En 1823 Joseph Lancaster a pedido del
propio Simon Bolivar vigia a Caracas donde estara hasta 1829 dirigiendo una escuela
lancasteriana 'y formando maestros en el método (Ahern, 1947: 24-26).

Asimismo, se da en otros paises. Pert, en 1822 creala normal de varonesy once afios mas
tarde, lanormal femenina; Chile funda en 1842 la Normal de preceptores, bajo la direccion
de Faustino Sarmiento, la cual es considerada como institucion diferenciada de la educacion
de los nifios, la primera escuela normal de maestros de América Latina; en Argentina, por
iniciativa de Faustino Sarmiento se dainicio a este tipo de instituciones en Parana en 1870;
Ecuador como republica independiente, crealas escuelas normales de varones en 1889 y en
1901 las orientadas a la formacion de las mujeres; en Bolivia se instaura la Escuela normal
de Sucre 1903; en Uruguay seinauguralaescuelanormal en Montevideo en 1885; Republica
Dominicana en 1863; Nicaragua en 1908. En Panama empezaron a funcionar las escuelas
normales en 1882, antes de su separacion de Colombia; Honduras crea estas instituciones en
1836; en Costa Rica se crean en 1838 (Salgado Pefia, 2006: 174-176). México funda la
primera escuela norma en 1822 en Michoacan; en Venezuela se crean en 1876, como
necesidad del naciente sistema de educacion publica, gratuita y obligatoria (Decreto de
Educacién Publica, Gratuita y Obligatoria expedido en 1870), se crearon las tres primeras
escuel as normales, dos en Caracas y otraen Vaencia. En 1981 se le suman las de Cumana,
Barquisimeto y San Cristobal (Pefialver Bermudez. 2005; I1zarra). En Boliviaen 1909 se crea
laescuelanormal de preceptores bajo el auspicio de unamision belgay luego entrado €l siglo
XX, se crealanormal indigena de Warisata (1920) en Sucre. En Cubaen 1852 se expidio la
Real cédula en la que se establecia la escuela normal para maestros en la Habana (Salgado
Pefia, 2006).
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En América hispanica, las transformaciones de las escuelas normaes de formacion de
maestros se pueden evidenciar en tres momentos, su primera existencia se caracteriza por
ser ingtituciones inicialmente sin nivel definido dedicada a la difusion de un método de
ensefianza para los rudimentos de los primeros grados de instruccion. La segunda, por ser
incluidas dentro de los sistemas educativos nacientes en el nivel secundario con €l fin de
diferenciarlas de la educacién de los nifios, y latercera por su desaparicion o inclusionen e
sistema terciario de educacion, algunas de caracter universitario (Salgado Pefia, 2006:174,
Leoz, 2006).

L os procesos de reestructuracion o cierre de las normales en Latinoamérica se inician en la
segundamitad del siglo XX. Por gjemplo en Argentina, |as escuel as normal es se transforman
desde 1970 en Escuelas normales superiores, de caracter no universitario y en 1988 pasan a
lajurisdiccion Nacional de la educacion superior (Ayaa, y otros. s.f.). En Bolivia, en 1994
las escuelas normales transforman en Institutos Normaes Superiores, adscritos a la
educacion superior no universitaria, las cuales establecen convenios con las universidades
con facultad de educacion (Ley 1565 de 7 dejulio de 1994, Art. 15), lamismatransformacion
se habia dado en Ecuador, desde 1960. En Chile la dictadura militar de 1973 cerro las
escuelas normales y transfirid sus funciones a las universidades. En México, las escuelas
normales pasaron a ser ingtituciones de educacion superior, que junto con la Universidad
Pedagogica Nacional se encargan de la formacion de maestros. En Cuba en 1964 se crean
los Institutos Pedagdgicos y en 1976 se unifica la formacion docente en los Institutos
superiores pedagogicos como Universidades Pedagogicas independientes adscritas a
Ministerio de Educacion (Garcia Ramis, 2004). En Republica Dominicana la formacion de
docentes pasa ala educacion superior a partir de la Ley General de Educacion de 1997. En
Honduras, aunque desde 2006 es aprobado por € Congreso la Ley Fundamenta de
Educaciéon que determina € paso de la formacion docente a nivel superior, las fuertes
movilizaciones de estudiantes normalistas y docentes, haimpedido laimplementacion de esta
medida, afinales del afio 2014 se empiezaadefinir lapropuesta, en las cuales cuatro escuelas
normales se convierten en Centros Regionales de la Universidad Pedagbgica Nacional

Francisco Morazan y las restantes en instituciones de capacitacion técnica o colegios
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académicos (Cerna, Mario.2014. Periddico El Heraldo), desaparece asi la formacion de
maestros en las escuelas normales. Segun las Ultimas decisiones tomadas por €l Ministerio
de Educacion, en € afio 2016 se graduarian |os Ultimos maestros normalistas en este pais (La
Prensa. Diciembre 6 de 2015).

En Nicaragua, de manera similar a Colombia, las escuelas normal es subsisten, aunque estéan
en transicion hacia un modelo de nivel terciario, en la medida en que luego del bachillerato
deben realizar dos afios mas de formacion complementaria con opcion de terminar luego una
licenciaturaen las universidades. En Guatemalaal iniciar el siglo XX | existian 359 escuelas
normal es donde se formaban |os maestros de educacion primaria, 83 de ellas oficialesy 243
privadas, 1 municipal y 32 por cooperativa. La educacion bilinglie se constituyd en un
elemento importante en la formacion normalista debido a la fuerte presencia de las culturas
indigenas (Universidad Rafael Landivar, 2005), sin embargo en el afio 2013, pese a una
oleada popular de protestas, principalmente de los estudiantes de las normales publicas*, la
formacion de maestros es eliminada de las escuelas normales y la formacion de maestros

pasa a ser parte de la educacion superior.

En Venezuela, en 1936 se funda el Instituto Pedagdgico Nacional gque en la década del 40
pasa a ser una entidad del orden de la educacion superior, orientado a la formacion de
maestros para la secundaria 'y para orientar las escuelas normales, y finalmente, después de
muchas reformas desafortunadas de la década del 70, la Ley Organica de 1980 clausura la
formacion docente en las normales y esta pasa exclusivamente alos Institutos Universitarios
pedagbgicos y demas entidades universitarias de formacién docente (Izarra, D. 2009: 94,
Pefialver B. 2005).

4 E| afio 2012 fue un tiempo de duros enfrentamientos entre el gobierno y los estudiantes
normalistas de Guatemala, los cuales son fuertemente reprimidos. Ver Documental La propuesta impuesta.
Centro de Medios independientes de Guatemala. V Muestra de Cine Internacional “Memoria, verdad y
justicia-“2014. Disponible en YouTube: https://youtu.be/Xn6QYsFr_sM
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Las escuelas normales latinoamericanas, fundadas en € siglo XIX, transitan momentos
similares y surgen bajo aspiraciones politicas y culturales de gran semegjanza. Sin embargo,
estas instituciones debieron responder a contextos, proyectos politicos, confrontaciones y
situaciones particulares en € proceso historico de sus propios territorios. En este sentido,
cabe destacar, dos tradiciones que se diferencian notablemente, |as cuales se impusieron con
gran fuerza en el @mbito de la cultura pedagogica y cultural de sus paises: € normalismo
argentino y las escuelas normales de México. La primera ya desaparecida, y la segunda
continua con vitalidad, no sin amenazas, resistiendo a las continuas politicas de reforma que
la han afectado en las Ultimas décadas.

2.3.2 Mirada panoramica a dos espacios del normalismo en América
Latina

2.3.2.1 El normalismo argentino

El normalismo argentino se levanto bajo la figuratutelar de Domingo Faustino Sarmiento, y
las empresas de sus contemporaneos por una instruccion gue posibilitara el progreso, la
democraciay launidad nacional. Este Ultimo aspecto jugd un papel importante en el campo
del normalismo y lainstruccion, debido principalmente a la fuerte presencia de inmigrantes
europeos. En 1870 se funda la primera escuela normal en Parana, bajo la direccion de un
maestro pestalozziano estadounidense, Mr. Jorge A. Stearns. Normal que se instituye en
modelo de las demés que se organizan en el pais. Segun los diferentes historiadores, a
instancias de Faustino Sarmiento se contrat6 un alto nimero de maestras estadouni denses, en
primer lugar nueve, consideradas las pioneras del normalismo argentino y luego otras
cantidades hasta llegar a 61 maestras y 4 varones extranjeros, entre 1869 y 1898 (Crespo, J.
2008). Esta experiencia se realizo pese alaoposicién de algunos obispos por ladiferenciade
credo religioso de los extranjeros, situacion gue acarred rupturas con e Vaticano (Ibid.).
Estas escuelas estaban constituidas por un curso de cuatro afios y una escuela primaria de
aplicacion de seis grados (Portnoy, A. 1937). Las aspiraciones de unainstruccion universal,
gratuita y laica fue una labor dificil que contd con oposiciones de la época, en especia la

educacion de la mujer, que a diferencia de la instruccion para varones no dependia de las
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municipalidades sino que estaba en manos de instituciones de beneficencia, que recibia
subsidios municipal es para la educacion catélica de las mujeres (Portal educ.ar).

Gladys Leoz (2006) considera que | as escuel as normal es argentinas, durante sus cien afos de
existencia, aportaron de manera significativa a darle una fisonomia propia a la educacion y
la cultura argentinay que se constituyeron en un dispositivo*’ potente para darle fisonomiaa
las politicas sociales requeridas en la época, contexto en el cua los normalista se formaban
en agentes civilizadores: “La fuerte politica alfabetizadora de ese momento no sélo tenia
como objetivo la mera ensefianza de los rudimentos béasicos de la lecto-escritura, sino la
configuracién de nuevas formas de pensamiento que posibilitaran la reorganizaciéon del
sistema social”. El proceso desarrollado por estas instituciones va desde una configuracion
indeterminada ligada expresamente a la educacion primaria hasta llegar a la educacion
secundaria, para llegar luego, no sin resistencias, a limitarse a los dos ultimos afios de
formacidn media(Decreto de septiembre de 1941). Un elemento central que destacalaautora
es e poder simbdlico que las escuelas normales configuraron en € imaginario social
argentino: “... pese a su decadencia, no existio en la historia de la educacion Argentina, otra
institucion que como ella, dejara su impronta en los mas diversos discursos del tejido social

argentino”.

Leoz define en tres momentos el desarrollo de las escuelas normales argentinas. En el
primero destaca la constituciéon de una institucién gue le dio un ato nivel de dignidad al
normalismo, con un valor social reconocido legal y socialmente. El orgullo normalista,
denominado por muchos como pedanteria, se constituye mediante una trama institucional de
caracter simbdlico, en tanto que € normalismo cumpliauna labor fundamental de civilizar y
la pertenencia a ella era simbolo de ascenso socia. La institucién normalista con fuertes

discursos nacionalistas, reproduciahaciasu interior unaorganizacion jerarquicade autoridad

47 En este texto el concepto de dispositivo es usado desde los planteamientos foucoultianos. El
dispositivo se considera “unas estrategias de relaciones de fuerzas soportando unos tipos de saber, y
soportadas por ellos. (Foucault, 1985:129)
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derigurosas normas disciplinarias. Estaculturainstitucional se caracteriz6 por su estructura
cerrada, en muchos casos de reproduccion endogamica, 1o cua la imposibilité para
relacionarse con otras realidades, instituciones y pensamientos. Iguamente, la escuela
normal argentina mostré un potencial particular para formar unaidentidad, fundado en una
ligazon emocional de compatibilidad y lealtad de los normalistas con los principios
institucionales, 1o cual se facilitaba en el sentido en que sus egresados iniciaban desde los
primeros afios de lainfancia hasta finalizar sus estudios secundarios. Para Leoz, |as escuelas
normales constituyeron en Argentina, “uno de los pocos casos de establecimientos
educacionales con tradicién propia, tradicion que se manifestaba a través de un conjunto de
detalles —estilo, cuerpo docente, himno, etc. — que le otorgaban un calor afectivo de singular
fuerza” (Pp.23).

En sus trayectos pedagogicos, segun la investigadora, la escuela norma argentinas se
fundamentd bajo una perspectiva positivista que en pedagogia: “centraba su preocupacién en
los aspectos psicol 6gicos, bioldgicos y metodol bgicos, desatendiendo |os fines y objetivos
de la educacion. En la generacion pedagogica de 1896 se acentud la posicion fuertemente
cientificista que impregnaba todas las actividades culturales: filosoficas, socioldgicas,
psicoldgicas, pedagdgicas, etc., estimulando poderosamente el desarrollo cientifico”. El
positivismo pedagégico fue una de las caracteristicas centrales, de las cuales no pudieron
desprenderse las escuelas normales y que marcd su decadencia. La rigidez conceptual e
institucional fue una de las razones internas que posibilito el debilitamiento del normalismo
argentino, a la vez que la pérdida socia de la fe en la capacidad de la instruccion como
elemento capaz de conducir a progreso y laigualdad. Por otraparte diferentesinstituciones,
como las universidades y |0s medios de comunicacién se conformaron con mayor capacidad
paralaaccion social y politica. A finales de 1988, se expide la resolucion ministerial donde
el ciclo medio de las escuelas normales se traslada de manera total ala educacion superior.
En el momento Argentina contaba con més de ciento cincuenta instituciones normalistas, y
solo en Buenos Aires, € anexo de la resolucién incluye 45 normaes (Ministerio de
Educacion y de Justicia. Resolucion 1679 de 1988. Republica de Argentina).
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2.3.2.2 El normalismo mexicano

El normalismo mexicano ha sido una tradicién de fuerte incidencia en la vida de este pais
centroamericano y se encuentra ligada a la historia de la nacion, en tanto que su
establecimiento se da como elemento central de las politicas independentistas por lograr la
unidad y € progreso por medio del establecimiento de un sistemanacional de instruccién en
el siglo XIX. Laformacién de un grupo especial de personas para orientar la ensefianza de
los saberes basicos a los nifios emerge en México ligada a la participacion de la Compariia
Lancasteriana, la cua fue creadaen 1822 (Ducoing, Patricia. 2004:39). El método de Joseph
Lancaster y su manual de ensefianza mutua fueron los espacios desde los cuales se buscd la
popularizacién de la educacién y la formacion de los primeros instructores mexicanos. La
primeraforma de la escuela normal no estuvo relacionada con unainstitucion como tal, sino
bajo la presencia de cursos de pocos meses que recibian los alumnos mas avanzados para
congtituirse en propagadores del método de ensefianza. La escuelanormal erauna delastres
secciones bajo las cuales operaba la Companiia lancasteriana: escuela de primeras letras, la

escuelade artesy oficiosy lanormal.

Desde otra perspectiva, caracterizada por instituciones de caracter pedagdgico con un
pensum, horarios y espacios definidos, se da a finales del siglo XI1X un movimiento de
construccion de escuelas normales, entre las cuales se toma como referente la Escuela
Modelo de Orizaba- Veracruz y la accion de la Academia Normal de esta ciudad, 1os cuales
se constituyeron en vanguardias pedagadgicas, bajo la orientacion de varias personalidades de
la épocatales como Enrique Laubscher, aleman y Enrique Rébsamen Suizo. Otro pedagogo
importante en la época fue Carlo Carrillo, quien con su obra la Ensefianza Objetiva jugd un
papel fundamental en estos intentos pioneros en la formacion tedrico-préctica a los
instructores (Ducoing, Patricia. 2004:42; Instituto de Estudios Educativos y Sindicales de

América 2)

En 1887 y luego en 1888, se crean las primeras instituciones normalistas de caracter
gubernamental, la primera de varones y la segunda femenina, en la capital del pais.

Fundaciones que dan camino a laexpansion de las escuel as normales en €l territorio nacional
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mexicano. Estas instituciones estaban orientadas a la formacion del maestro primario. A
finales del siglo, por definicion ministerial varias de estas escuelas normales incluyen un
idioma indigena en su programa académico para dar respuesta a las necesidades linguisticas
de las diferentes regiones. Estas instituciones incluyen un total de cuatro afios y un amplio
plan de asignaturas: “médicas, bioldgicas, matematicas, fisica, quimica, cosmografia,
geografia, historia, derecho constitucional, |6gica, moral, gramética, escritura, gimnasia,
canto, gjercicios militares, organizacion y disciplina escolar, metodologia de la ensefianza
(Froebel) y franceés e inglés” (Morales Meneses, citado por Ducoing, 2004:43). En 1900, el
gobierno de Porfirio Diaz, nombra a Rébsamen, Director General de Ensefianza Normal. El
compromiso de este pedagogo con estas instituciones es ampliamente reconocido debido a

gue su presencia estuvo unida alaformacion del maestro normalista mexicano:

El secreto estd en la educacion de las masas populares y e factor principa en las
escuel as normales; pero, ¢gqué entiendo por escuelanormal?... ¢El plan de estudios para
formar sabios, € edificio elegante y los gabinetes repletos de material escolar, las
bibliotecas apretadas por gruesos volimenes o € brillante profesorado desfilando
maj estuosamente como €l cortgjo de un rey? No, sefiores, nada de eso. Vais a oirme,
jEscuchad!... Lo que caracteriza a la escuela normal es la aplicacion tedrico-préactica
deladoctrina paraformar hombresy paraformar ciudadanos, y esta doctrinacomo tal,
debe ser cientifica y debe ser practica (Rébsamen, 1923. Citado en Curie M.
(1981:430).
El modelo normalista mexicano incluye una heterogeneidad de instituciones, que hacen de
esta experiencia un proceso totalmente diferenciado de las demés experiencias normalistas
europeas. La relacion estrecha con posiciones politicas revolucionarias, con los contextos
campesinos e indigenas y sus formas propias de organizacion democraticay de compromiso
social hacen de las escuelas normales mexicanas un proceso que se aparta de los modelos
europeos centrados en la religiosidad, la obediencia, € aislamiento de las comunidades y la
verticalidad en las relaciones ingtitucionales. En la década del 20 del siglo XX se da
fortalecimiento a la educacion en las zonas campesinas e indigenas, mediante la
sistematizacién de un plan de estudios especializado parala formacion de maestros rurales.
L as escuel as normal es hicieron parte de las metas de la Revol ucion mexicana por transformar
las estructuras agrarias del pais, contrarrestar €l fuerte poder de los latifundistas e incorporar

las zonas agricolas alas aspiraciones de progreso y modernidad de | as élites de |as primeras
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décadas del siglo XX. En este periodo la educacion indigena y campesina gana en
protagonismo, debida entre otras razones por su participacion activa en los procesos
revolucionarios y € compromiso entre otros, de José Vasconcelos como Secretario de
Educacién Publica. Segun lainvestigadora Padilla, €l auge del normalismo rural marca una
etapa importante en la cultura y la educacién mexicana, en tanto que “adn con sus rasgos
positivistas, a diferencia del darwinismo social que caracterizd a la ideologia de los
cientificos porfiristas, el modelo a seguir después de la Revolucion ya no era la cultura
europea, sino el mestizajey e indigenismo” (2009: 88). Uno de los aspectos a resaltar es la
creacion en estadécadadel Departamento de Educacion y Culturalndigena y delos maestros
laicos ambulantes que recorrian las zonas indigenas para brindar educacion a toda la

comunidad, a quienes se les denomind maestros misioneros (Mgia Cazapa, R. sf.: 34).

Para la investigadora Patricia Hurtado, las escuelas normales rurales son un simbolo de las
gloriosas gestas de maestros y maestras en las zonas marginadas del territorio mexicano, y
una de las acciones més significativas de la Revolucion Mexicana. En la primera mitad del
siglo XX jugaron un papel dealto nivel de prestigioy difusién debido a su compromiso social

y asu accion pedagbgica:

Las escuelas normales rurales, junto con la escuela rural, son una de las mejores
creaciones de la Revolucion Mexicana. Forman parte de aquella educacion rura que
en sus mejores tiempos fue €l orgullo de nuestros més auténticos maestros y despertd
el interés y la admiracion de los mas destacados educadores de otros paises como en
el caso del educador John Dewey, quien visitd la Escuela Normal Rural de la Cal,
Oaxaca quedando sorprendido por la originaidad de la organizacion y su
funcionamiento (Hurtado. s. p.).

Estas escuelas normales rurales se difundieron por todo €l territorio nacional con varios
propésitos, formar maestros de los propios contextos sociales para jalonar los desarrollos
culturales y educativos en las zonas campesinas e indigenas, formar lideres social es capaces
de influir en las comunidades y brindar una mejor educacion nacionalista a la poblacién
campesina e indigena. Las préacticas de ensefianza de estas escuelas se han desarrollado
histéricamente en | as escuel as primarias de sus zonas de influencia. Una de | as caracteristi cas

de estas escuelas normales ha sido su formacion, la cual ha tenido dos componentes béasi cos,
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la formacién profesional para la ensefianza y la educacion en técnicas agricolas que han
cumplido dos fines, en primer lugar servir a su auto-sostenimiento y en segundo lugar para
formar maestros lideres, capaces de brindar una educacion pertinente a las condiciones

econdmicas de sus contextos.

Un elemento relevante es la pervivencia de los internados, elemento identitario de las
primeras normales en occidente, que fueron eliminados paulatinamente durante € siglo XX.
Las normales rurales de México son en e momento las Unicas donde sobreviven |os
internados, como formade cobijo de aspirantes amaestros provenientes del sector campesino
delasregiones. El espiritu organizacional delosinternados, alin con conceptos basicos como
la democracia y e autogobierno, erigié una fuerte disciplina y espiritu de compromiso e
identificacion de los normalistas y las comunidades con la escuela normal. Un elemento
significativo de los internados mexicanos fue su constitucion bajo ideales laicos de
responsabilidad y compromiso, a diferenciade lavigilanciay € control punitivo que primé
en otras formas de internado normalista. El concepto de internado como familia, donde el
director y su esposa hacian las veces de padres y larel acion de cooperacion entre estudiantes

mayores y menores como hermanos (Padilla, 2009: 91).

Otro elemento que coadyuvo a darleidentidad a estasinstitucionesfue lamultiplicidad étnica
gue agrupaba, lo cual aport6 alos normalistas unaidea plural de la nacionalidad y amplios
conocimientos de la riqueza cultural nacional. Ademés, como elemento coherente con los
idearios revolucionarios con las cuales fueron fundadas, se constituyeron fuertes formas
organizativas estudiantiles de caracter politico, que en la segunda mitad del siglo XX, frente
a temor que despiertalarevolucion Cubanay € evidente abandono de parte de las élites del
compromiso con € campo Yy los sectores indigenas, son consideradas como peligrosas, |o
cual origina una tarea sistematica por eliminarlas. En 1969 el gobierno cerrd 15 de las 29
normal es rural es que existian, gestandose desde entonces las luchas delos normalistasrurales
por su defensa (Ibid.: 92).

Pese alalabor desarrollada por este tipo de escuelas normales en México, desde la segunda

mitad del siglo XX su existencia ha estado marcada por €l conflicto y los intentos estatales

172



UNIVERSIDAD
DE ANTIOQUIA

Facultad de Educacion

por eliminarlas del panorama educativo. Desde diferentes referentes se sefida la accién
sistematicade ahogo presupuestal y académico a estasinstituciones, el desprestigio contintio
a sus procesos de formacion, a las peculiares formas colectivas de gobierno que en ellas se
da, a la orientacion de compromiso y critica social que las caracteriza y a la fuerte
organizacion de los estudiantes (Hurtado Tomaés, Padilla. 2009). Todos estos elementos que
marcaron la emergencia de estas normal es fundadas en | os ideal es de |a revol ucion mexicana
y luego en los intentos de educacion socialista dirigidas desde e gobierno en la década del
30™, en & México de la segunda mitad del siglo XX, y més aiin en € presente siglo, son
considerados vetustos, anacronicos, peligrosos y contrarios a las formas definidas como
“modernas” de la educacion. Pese a la situacion precaria del normalismo rural mexicano,
estas instituciones han realizado una fuerte labor de resistencia que registra en la historia
reciente fuertes enfrentamientos violentos con la fuerza publica y otros sectores oscuros de
lavidamexicana, entre estos Ultimos sucesos se incluye ladesaparicion de los 43 normalistas
de Ayotzinapa, 2014, accion que ha conmocionado a todo México y a la comunidad

internacional .

Por otra parte, la tradicion normalista mexicana también construyd entre sus variadas
instituciones de formacion de maestros, la Escuela Normal Superior, bajo € modelo de la
tradicion francesa, destinada a formar profesores de ato nivel de cientificidad e
investigacion, fundamentados en el positivismo, para los diferentes niveles de la educacion

del pais, con excepcion de laeducacion primaria. LaEscuelaNormal Superior estuvo ligada

48 Desde su campafia presidencial Cardenas habia delimitado el perfil del maestro de la educacién
socialista": El maestro revolucionario debe ser lider social, consejero, orientador, no solo debe ensefiar a leer
y a escribir, sino mostrar también al proletariado la manera de convivir mejor, de crear una existencia mas
humana y mas justa". A partir de 1935, la Escuela Nacional de Maestros introdujo el socialismo en sus
programas a través de una serie de nuevas catedras, las asignaturas se organizaron en tres grandes nucleos:
naturaleza, trabajo y sociedad. En 1936 el consejo técnico de la Escuela Normal de maestros declard ser
socialista, segun los fundamentos cientificos, técnicos y objetivos sefalados por el marxismo, y elegia al
materialismo dialéctico como método. Una comparacion entre el plan de 1925 y el de 1935 rebela cambios
considerables ya que los programas incluian materias con tinte socialista. Por ejemplo Teoria del
Cooperativismo, Arte y Literatura al servicio del Proletariado, Legislacién Revolucionaria. Para los maestros
rurales en servicio se aplicaron otros procedimientos como las misiones y orientacién socialista (Hurtado
Tomas Patricia. )
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en sus primeros afnos ala Escuela Nacional de Altos Estudios (1910) y como dependenciade
la naciente Universidad Nacional. La Escuela Normal Superior fue disefiada por sus
promotores bajo dos ramas principales para la formacion docente: |os saberes especificos:
humanidades (inicialmente literatura, lengua materna, historia, estética) y luego fisica y

guimica, y laformacion especificamente pedagdgica.

En el primer momento laformacion pedagdgicarecibe el nombre de Ciencia de la Educacion
compuesta por metodologia general y psicologia y luego en 1913, Ciencia y arte de la
educacion, psicologia (Ducoing, 2004:48-49). En este proyecto participaron destacadas
figuras delas letras y e pensamiento mexicano como fueron Enriquez Urefia, Rafael Reyes
y ladireccion en varios periodos de Ezequiel Chaves. En 1924, la Escuela de Altos estudios
se reformay se reorganizan tres vertientes de estudios superiores, la Facultad de filosofiay
letras, la escuelade graduados y 1a Escuela Normal Superior, orientada especificamente alas
funciones que desarrollaba la Escuela de Altos Estudios en la preparacion del profesorado,
bajo la tutela de las denominadas Ciencias de la educacion. En 1929 se le define como
institucion auténoma, etapaen lacual se considera que alcanza sus mayores proyecciones en

lavida académicadel pais.

El plan curricular estaba dividido por especialidades tales como inspector de escuela rural,
directores de escuel as urbanas, profesores de normales, secundarias y preparatorias. El plan
de estudios que se orientaba para las Ultimas tres especialidades constituia € punto central
de lainstitucion, orientado por un grupo de éreas organi zadas en tres ramas, cultura general,
formacion pedagdgica y cursos optativos. Las asignaturas propias de la formacion
pedagdgica da una idea de las formas de existencia/inexistencia de la pedagogia en esta
institucion: principios de educacion, administracion y organizacion educativa segin € tipo
de especialidad, sicologia de la adolescencia, técnicas de |la ensefianza, medios para estimar
el aprovechamiento de los alumnos y filosofia de la educacion. Las materias optativas
trataban de sociologia de la educacién, desarrollo mental de los alumnos, problemas de las
técnicas de ensefianza, estadisticas aplicadas ala educacion, psicologia general e historiade

|a educacion secundaria.
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Para Ducoing, el auge de la Escuela Normal Superior Universitariatuvo su fin en 1934 con
la absorcién por parte de la Secretaria de Educacion Publica de las funciones que
desempefiaba en laformacion de profesores (Ibid.: 54-55). Desde otro punto de emergencia
y como parte de las confrontaciones entre las secretarias de educacion publica y las
universidades por € control de la formacion docente, en 1942, e Centro de
Perfeccionamiento para profesores de ensefianza secundaria de M éxico fue reformado como
EscuelaNormal Superior de México, dirigido alaformacion de profesores parala educacion

secundaria.

Otra ingtitucion mexicana que ha jugado un papel central en la formacion de maestros,
estrechamente ligada alas escuel as normales ha sido la Escuela Nacional de Maestros creada
en 1925 bajo los postulados de la Escuela Activa, con e fin de ofrecer una educacién que
estuviera adecuada a | os requerimientos modernos de la época( Hurtado, P.2000,:s.f.). Bajo
la orientacién de esta institucion se cred una red de escuelas normales que influyé en la
reorganizacion de estas instituciones extendiendo su duracién a seis afios, y unificando el
plan de estudio, bajo € modelo de la Escuela Nacional de Maestro. Esta Escuela agencié en
la década de los 20 diferentes proyectos normalistas: “graduacién de maestros rurales,
misioneros, educadoras de jardin de nifios, maestros primarios y técnicos, podian concurrir
alumnos gque hubieran terminado su educacion primaria y maestros que no siendo titulados
trabajaban en las escuelas, forméandose la Escuela Normal Nocturna”(Huertas, 2000.s.p).

El normalismo mexicano ha constituido una forma estatal de organizar el sistema educativo,
por €l fuerte peso de las definiciones gubernamentales en estas instituciones en cuanto a sus
planes de estudio, formas de organizacion y duracion de sus estudios, elemento que ha
conllevado a que &l quehacer pedagdgico sea definido en México como una profesion de
Estado (Arnaut, 1996, citado en Ducoing. 2004: 43). Sin embargo, las formas de existencia
de estas instituciones también han involucrado instituciones normalistas de caracter privado,

reglamentadas desde disposi ciones gubernamental es.

Durante la segunda mitad del siglo XX y lo transcurrido en el presente siglo, las escuelas

normales mexicanas han padecido una serie de reformas (1975, 1984, 2007 reforma
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curricular de 2012, Reforma Educativa 2013 y ladltima en € presente afio, 2015) muchas de
ellas calificadas de improvisadas y contradictorias, y desconocedoras de lo que ha
representado la tradicion normalista en la formacion de maestros. Estos propésitos
reformistas han tenido como denominador comun la idea de modernizar estas instituciones,
consideradas, desde diferentes angulos, por muchos discursos gubernamentales vy
especialistas como anquil osadas:

La tradicion normalista mexicana parece enclavada en el pasado, en lo dado, en lo
instituido, donde cada quien permanece en su lugar y donde | os diversos movimientos,
los cambiosy lasreformas no se articulan con ningunaalteracién, con ningunacreacion
de algo “nuevo”. Posiblemente por lo impensable de la posibilidad de devenir “otro”,
el sistema normalista, a cargo del Estado, ha impedido un proceso de desarrollo que
deje atras | as identidades consolidadas y |0s saberes acabados (Ducoing.2014: 7)

Este proceso de reforma de | as escuel as normal es mexicanas que se profundiza en la década
del 80, se le ha denominado universitarizacion de la carrera magisterial (Medina Melgaregjo,
1999: 94) y ha conllevado a transformaciones importantes en las formas institucionales y
pedagdgicas de la formacion de maestros en las escuelas normales.  Para analistas como
Irineo Mireles (2001) la reforma de 1984 marca la ruptura entre tradicion y modernidad en
el normalismo definido desde e concepto de profesionalizacion desde e modelo
universitario. En este proceso las escuelas normales pasan a ser parte del sistema de
educacion superior y la caracterizacion de su formacion como licenciatura conlleva a una
ampliacion de los afios de estudio de 5 a 7 afios. ParaMireles, lareforma del 80 implico la
definicion de un perfil profesional situado ya no desde la relacion directa con la practica, la
didacticay la pedagogia elementos distintivos de la educacion normalistaclasicay su énfasis
en los procesos metodolégicos, sino desde una vision definida desde la docencia y la
investigacion, en lacual |a educacién tedrica desde una amplia gama de asignaturas marcaba

su diferencia.

En este proceso la creacion de la Universidad Pedagbgica Naciona, en 1976, como
institucion garante de la calidad en la formacion profesional de docentes y |la reforma de
1984, imprimen el proposito de sobreponer dos tradiciones de naturaleza diferente, desde el

modelo universitario. La ubicacion de los estudios normalistas en € nivel de la educacion
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superior fue una aspiracion durante décadas, soportado en los ideales de vencer la visiéon
subvalorativa de la formacién normalista sobre la universitaria y la concepcién que situaba
al normalistacomo reproductor de conocimientos, en oposicion al licenciado como productor

deellos (Ibid.: 50-51). No obstante, esta reformatrae fuertes implicaciones:

Sin duda, e plan del 84 significd una ruptura con la cultura normalista, pues ello
implico la transposicién mecanica de propuestas de actualizacion de docentes en
servicio del ambito universitario, pasando por alto que en las escuelas normales se
atiende la formacion inicial de los futuros maestros. No obstante esta medida forma
parte de la consigna- de algun modo recurrente- de profesionalizacion que ha
impulsado el proyecto modernizador de la educaciéon normal (Ibid.: 51)

Las oposiciones y resistencias que ocasiono la reforma, y en especial el decrecimiento

drastico de la matricula, fueron condiciones para que en la reforma de 1997, se intentara

corregir las deficiencias sefiaadas desde diferentes puntos, en tanto que la reforma bajo €

model o universitario fracturd la existencia de | as escuel as normal es;

El plan de estudio rompi6 con la funcién principal de las Escuelas Normales que es
formar para la ensefianza y para €l trabgjo en la escuela. Debido a gran nimero de
asignaturas y €l excesivo énfasis en disciplinas tedricas y especulativas que estaban
organizadas, incluyendo a las técnicas, en torno de conceptos, teorias o historia de las
disciplinas, las materias pedagogicas ya no ocupaban su lugar preponderante, la
vocacion normalista pierde terreno(Hurtado, 2000: s.f. )
Para Medina Melgargjo, estas politicas de profesionalizacion, que implican la relacion
universidad/escuela normal mas ala de planes de estudio merece considerar trayectorias
institucionales definidas desde puntos opuestos que han jugado un papel importante en la
configuracion de la identidad histéricamente definida entre dos instituciones diferentes. En
estared derelaciones|as diferencias social es, las expectativas haciala continuidad académica
y sus formas de relacion con los saberes, a igua que aspectos como las referidas a género,
marcan elementos opuestos necesarios de tener presente para poder construir trayectorias
compartidas. Tanto launiversidad como |as escuel as normal es responden a acciones politicas
del Estado y la sociedad donde unos fueron definidos desde |o académico y |os otros por su
relacion magisterial, como coordenadas social es que marcharon en paralelo en laedificacion

de la educacion pablica.

177



UNIVERSIDAD
DE ANTIOQUIA

Facultad de Educacion

Producto de las reformas de las Ultimas décadas e sistema de formacion de maestros en
México es un sistema heterogéneo, compuesto ademas de las escuel as normales privadas y
publicas, por la Universidad Pedagogica Naciona y otras instituciones de educacion
superior. Las escuelas normales suman 449 en total, entre ellas 118 son privadas, con una
matricula normalista de 121.342. Por su parte la Universidad Pedagdgica Nacional cuenta
con 76 subsedes en € territorio naciona y un total de estudiantes, para 2015, de 25.770.
Ademas las instituciones de educacion superior que desarrollan licenciaturas son 695 en €
pais, con una matricula de 20.180 (INEE, 2015: 6).

Paradiferentes analistas mexicanos, laescuelanormal de este pais vive un momento histérico
de suma importancia en tanto que exige desde multiples aristas pensar cuales son los
elementos que aportan estas instituciones para construir una opcion diferente a las politicas
globalizadoras y €ficientistas que subyacen a los discursos que pregonan la eliminacion de
las normales de la formacion de maestros 0 su mantenimiento como aparato, pero
desdibujada bajo laimposicién de un modelo universitario. Esta encrucijadalaplantea Teutli

Colorado® de lasiguiente forma:

En relacion con e Normalismo entendido como un proceso institucionalizado de
formacion para la docencia y por tanto, con un conjunto de valores que marcan una
vision y una mision comprometida con € desarrollo socia educativo de todos los
mexicanos, puedo sefialar que € mismo se encuentra en una encrucijada de avalar, en
un México empobrecido, un proyecto de nacién en lavision neoliberal y globalizadora
0 un proyecto de nacion anclado en el nacionalismo y la justicia social, valores
supremos en lavision cultural en que se construye el Normalismo (2012: 42).

Esteinvestigador considera que el Normalismo mexicano tiene el reto de refundarse desde
la reflexién sobre la ensefianza, €l aprendizaje y la formacién con € fin de ampliar los
elementos ganados en la reforma del 97, en torno ala formacion de maestros reflexivos,
criticos, creativos, analiticosy profesionales, 1o cual implicaladistanciarse de los aspectos

limitantes que incidieron en e Normalismo para configurar una institucion normalista

4 profesor de la Benemérita Escuela Normal Veracruzana Enrique C. Rébsamen y miembro de la
Academia Mexicana de Educacion.
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amplia, plural y democraticacomprometida con lacalidad delaeducacion. Estanecesidad
de refundacion es la posibilidad de enfrentar “la invisible intencién de regresar a un
modelo de formacion instrumental, técnico, operativo y descontextualizado” (Teutli
Colorado. 2012:47).

En los dltimos afios los docentes mexicanos, en especia los maestros de las escuelas
normal es, agrupados en la Coordinadora Nacional de Trabajadores dela Educacion — CNTE,
ha venido dando fuertes luchas contra | as reformas educativas agenciadas por € gobierno de
Pefia Nieto, protestas que han contado con un ato nivel de apoyo popular. Sin embargo, la
reforma educativa de septiembre de 2013 fundada en las politicas internacional es de calidad
de la educacién y la evaluacion, fue aprobada por e Congreso, pese a las protestas y paros
civicos nacionales que conmocionaron este pais. Desde las politicas basadas en los
requerimientos de la calidad de la educacion y que toman como sustento las pruebas
estandarizadas a las cuales son sometidas las instituciones de formacion docente y sus
egresados en México, en septiembre del presente afio, € Instituto Nacional paralaEvaluacién
de la Educacion (INEE, 2015) plantea una nueva disposicion gubernamental en la cual se
trazan nuevas reformas para las escuelas normales, las cuales son la base de estas
reglamentaciones. Estos preceptos marcan derroteros que van desde la actualizacion
curricular, hasta la autonomiainstitucional, todos el os reglamentados desde |a necesidad de
construir diferentes formas evaluativasinternas y externas que dirijan la calidad instituciona
y €l seguimiento delos egresados, desde una politicade rendicién de cuentas. Ademés, como
columna central plantea la necesidad de un Marco comun de educacion superior para la
formacioninicial de docentes que englobe todas |as formas institucional es que participan de
esta tarea: normales, Universidad Pedagdgica y demas instituciones de educacion superior

con programas de licenciatura.

Desde e INEE (2015), las escuelas normales mexicanas han tenido dificultades para
actualizar sus planes de estudio, gjercer las funciones que como instituciones de educacion
superior seleasignan enladocencia, lainvestigaciony ladifusion. Encontrando como factor
determinante €l déficit en los perfiles de los formadores de docentes y sus directivos, en tanto

gue no corresponden en su preparacion y experiencia a las requeridas para este tipo de
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educacion. En especial lainvestigacion se ha constituido en un e emento de poco desarrollo
en |las escuel as normales, tanto anivel docente como en laformacion de los futuros maestros,
lo que evidencia la dificultad de constituir cuerpos colegiados de investigacion.  Por otra
parte los perfiles de egresados normalistas no corresponden a los exigidos por € Servicio
Profesional Docente. Frente ala autonomia de |as escuel as normales, como instituciones de
educacion superior, se considera deseable, pero a condicidn de que estas instituciones ganen
“madurez y responsabilidad” para mejorar la pertinencia y la calidad educativa (INEE.
2015:44- Anexo).

En este panorama se evidencian fuertes lineas de confrontacion entre los ideales de las
reformas planteadas desde € Estado y las politicas internacionales, y el devenir de las
escuelas normales. Igualmente, una politica de homogenizacion de la formacion docente a
partir de un modelo de educacién superior definido desde la universidad, a igual que una
critica al modelo normalista como una forma no actualizada de la formacion de maestros e
incoherente con |os perfiles requeridos desde | os planteamientos de la calidad educativa. Por
altimo, son evidentes las dificultades del Normalismo para asimilarse y ser aceptado en €
marco de las concepciones de lo que son las instituciones de educacion superior (IES), “llama
la atencion que la Asociacion Nacional de Universidades e Instituciones de Educacion
Superior (ANUIES) no reconozca todavia a las escuelas normales como IES, lo cual es una
sefial de las dificultades mostradas en esta importante transicion académica e institucional”
(INEE. 2015:65-anexo).

Las referencias hechas sobre estos dos espacios de constitucion de las escuelas normales
muestran |la diversidad de formas que estas instituciones adquirieron en los territorios
|atinoamericanos, en cuanto que por una parte no respondieron a un mismo modelo, sino que
en ellas confluyeron model os de institucionalizacion diversos. Asimismo, evidencian como
estas entidades de formacion de maestros se relacionaron activamente con proyectos
politicos, diversidades culturales, procesos histéricos de cada uno de los paises que le
imprimieron un sello e influyeron en sus trayectorias.
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Mientras la escuela normal argentina, luego de instalarse como cultura formativa
diferenciada, de alto prestigio socia, pero encerrada en si misma, aislada tanto de las
corrientes de pensamiento, como de las comunidades sociales, es considerada obsoleta y es
arrastrada por los procesos de adquisicion de | os saberes cientificos y de modernizacion alos
anagueles y nostalgias de la historia, la escuela normal mexicana expresa una historia muy
diferente. En Méxicolaescuelanormal sesitliaenraizaday activaen |os procesos historicos,
politicos y culturales que constituyeron su nacionalidad en €l siglo X1X. Laescuelanormal
mexicana se hace presencia en los simbolos que constituyen laidentidad cultural naciona e
imbricada en las aspiraciones politicas que hicieron de las reivindicaciones sociaes de los
sectores mas pobres parte decisiva en |os procesos de construccion de este pais, larevolucion
mexicana, laeducacion socialista, entreotras. Lafuerte ligazon con lasluchas socialesy con
sus comunidades les ha dado una fuerza histérica que no han podido vencer |os procesos

modernizadores de reforma.

En la actualidad las escuelas normales de M éxico constituyen un espacio importante para el
campo pedagogico en tanto que alli se vienen dando interesantes procesos de relacion entre
los saberes y practicas del normalismo con otros saberes disciplinares y cientificos que no
hacian parte de la tradicion construida en € siglo X1X, ni de las formas de existencia en el
siglo XX. Ilguamente, por los procesos de acercamiento y de debate con € modelo
universitario, sin que las escuelas normales renuncien a su especificidad en la formacion de
maestros. Por Ultimo, es necesario destacar que | 0s sucesos que rodean | as escuel as normal es
de México en la actualidad es atamente relevante en tanto que ali se esta dando una gesta
contralas politicas de reforma provenientes de |os intereses econdmicos internacionales, en
la cual latradicion normalista se ubica claramente en € centro como baluarte de oposicion

nacionalista.

2.3.3 Lastensionesentrelatradicion y e modelo universitario

Los elementos planteados en torno a la extincion de las escuelas normales en gran parte de

los paises, tiene como situacion opuesta la inclusion de estas instituciones en las dinamicas
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de la educacién superior. Sin embargo, la experiencia de las escuelas normales que han
vivido este tipo de reformas es importante en e sentido de analizar estos procesos de
reubicacion de las escuel as normales en el marco de la educacion superior. Las trayectorias
recorridas por estas instituciones y los conflictos que han emergido en torno a estos cambios
muestran como las transformaciones de las instituciones normalistas bajo la primacia del
modelo universitario ha acarreado problemas, tanto en la calidad de la formacién de

maestros, como en el sentido identitario de las instituciones y sus procesos de formacion.

Unaexperienciarelevante en este sentido eslade México, paisen el cual, como ya se planteo,
desde finales del siglo XX las escuelas normales han sufrido una serie de reformas que las
ubican hoy, como instituciones de educacion superior. En torno a esta situacion diferentes
posiciones oficiales, académicasy del normalismo, ponen en evidencialastensiones que ali
se han producido, debido a que pese a las cambios generados desde la administracion
educativa y sectores sociales se contintia cuestionando su calidad e incluso debatiendo la
validez de su permanencia en la formacion de maestros™.

Desde enfoques que surgen principalmente del mundo académico y normalista, consideran
se ha querido trasladar de manera artificial y forzada la tradicion normalista a un modelo
universitario. Por lo tanto, estas reformas o que han ocasionado es una significativa
desorientacién en la formacion de profesores. Asi mismo, se considera que estas reformas
atentan contra la existencia de las mismas instituciones y la demanda de aspirantes al
magjisterio:

La reforma provocd que los futuros profesores, al no contar con los elementos

esenciales para enfrentar |a tarea cotidiana de la docencia, expresaran un menosprecio
por lacarrera. [...] el sector més afectado es la formacion de maestros de primaria, que

50 Entre el 2010y 2011 se generd una discusion publica sobre las normales en México de importantes
repercusiones, las posiciones oscilaban entre el cierre de las normales y su defensa. Articulos de prensa:
Fuente: Educacion a debate. Portal sobre la educaciéon en México. La SEP no conoce a las normales: Deceano.
Jueves 23 de septiembre de 2010. ED/Lydiette Carridn. ¢Reforma en las normales? Lunes 4 de octubre de
2010. Por Ismael Vidales Delgado. Las normales: de patitos a monstruos Carlos Ornelas. Miércoles, 29 junio,
2011; Seria un error desaparecer Normales, opinan especialistas. Viernes 24 de junio de 2011. ED/ Redaccién
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descendi6 en 83% respecto al afio de la matricula mas alta. En € caso de preescolar €
descenso hasido del 59% y el de secundaria de 54%. Esta politica de contraccion dela
matricula trgjo consigo € cierre de varias Escuelas Normales, tanto publicas como
privadas, situacion que marco paralaformacion docente inicial un resquebrajamiento
hacialaidentidad y la pertenencia magisterial (Mayay Zenteno, 2001:30).

Desde otra perspectiva, Francisco Deceano Osorio (consultor privado y ex director General
de Normatividad de la Subsecretaria de Educacion Basica y Norma de la Secretaria de
Educacién Publica), considera que las fuertes critica que siguen rodeando la calidad de las

escuelas normales y las posiciones que impulsan su cierre se debe a que:

Las escuelas normales del pais se debaten entre la urgencia de cambios profundosy €l
desconocimiento, por parte de |las autoridades responsabl es, de | os problemas concretos
que las agugjan. Al tratar de equipararlas con cualquier otra institucion de educacion
superior, se ha pasado por ato necesidades muy concretas y muy especificas de las
normales, por lo que no se han desarrollado politicas ni iniciativas adecuadas, en un
momento histérico clave para el papel que tienen en la educacion de México®.

Para el profesor normalista Teutli Colorado o que esté en peligro con estas reformas es una
vision diferenciada de la tarea del maestro y la escuela, es decir |as bases fundacionales del
normalismo en tanto “filosofia educativa que ha desempefiado un papel fundamental en la
formacion de profesores y en la propia construccién de nuestro pais a partir de una
orientacion cientificay liberal, pues tiene como sustento el amor ala libertad, € desarrollo
del pensamiento libre y el rechazo al dogmatismo”(2011:212). Por esto para este profesor

las reformas buscan liquidar esta tradicion humanistay libertaria:

Con ropaje de reformismo y de supuestas transformaciones, e antinormalismo ha
tenido sus efectos no solo por laviadel abandono y larestriccion de lamatricula, sino
del desmantelamiento de su ideario social y la ruptura de sus principios fundacionales
parairlo reduciendo a un remedo de educacién superior técnico eficientista, pero sin
las condiciones ni los apoyos dignos de un subsistema tan importante para potenciar la
educacién nacional (2011:214).

51 Jueves 23 de septiembre de 2010. ED/Lydiette Carridn. Articulo periodistico. Educacién a debate.
México
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Estas tensiones generadas en alrededor de las escuelas normales desde finales del siglo XX
permiten comprender la situacién problemética que las rodea. Las transformaciones
politicas, econdmicasy culturales que se gestan anivel mundial desde lasegundamitad siglo
XXy logran un nivel de consolidacion y extension en laprimeradécadadel siglo X X1, ponen
en cuestionamiento la validez del modelo de las escuelas normales en la mayoria de los
paises. Frente a estas circunstancias se han generado varios procesos que van desde la
clausura total de este tipo de instituciones (Argentina, Francia, Alemania, Espafia,
Venezuela) o de transformacion estructural que las sitlian en algunos casos como parte de
un modelo universitario, facultades de educacion, o como instituciones técnicas superiores
(Honduras, México, Bolivia, Salvador, Chile), proceso que se ha denominado tercerizaci on®2
(Izarra, D, 2009; Salgado Pefia,2006; Pefiaver 2005, Guzman, M. 1986; Choque, 1998;
Mayay Zenteno,2003; Maya, A. C. ,2010).

Para andizar esta situacion en América latina, es importante acceder a otras experiencias
como la de las normales de Espafia. Los aportes de, Escolano Benito son inquietantes al
respecto. Esteinvestigador que €l traspaso de las escuel as normales de Espafiaalaeducacion
superior, en la década del 70, no dio respuesta a las verdaderas necesidades de
transformacién de la formacion de maestros, en la medida en que en €llas se evidencié una
grave crisis que se expresaen carencias estructurales, infraestructurales y de preparacion del
profesorado. La relaciéon entre universidad y escuelas normales no se hizo posible, en la
medida en que “las universidades no han prestado atencién a estas instituciones gue son

miradas como periféricas y advenedizas”, los profesores que en un primer momento se

52 Se denomina Tercerizacidn al cambio a través del cual la formacién de docentes pasé de los
primeros niveles del sistema escolar a la educacién universitaria, esta transformacién se puede dar através
del cambio de denominacién de las instituciones de formacién, las Escuelas Normales en algunos paises
pasan a ser centros de nivel superior por ejemplo, en Argentina pasaron a denominarse Escuelas Normales
Superiores. La Formacién Docente en Venezuela. Douglas lzarra. P.12. http://servidor-
opsu.tach.ula.ve/7jornadas_i_h/paginas/doc/JIHE-2011-PT070.pdf

53En este pais las reformas de la década del 70, siglo XX, inscribe la formacién docente en la educacidn
superior y las escuelas normales pasan a denominarse Escuelas Universitarias de formacion del profesorado
de Educacion
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sintieron atraidos por su integracion a la educacion superior se sienten frustrados y
desmoralizados. En lasociedad y € estudiantado predominé una sensacion de insatisfaccién
antelapérdidade larelacion con laescuela, lamasificacion delamatricula, 1o que setraduce
en faltade credibilidad y en crisis de estas instituciones (Escolano, 1982:75).

En algunos de | os paises como México, no sin dificultad, se intenta retomar latradicion que
histéricamente han desarrollado las escuelas normales, desplegando un proceso de
actualizacion que las ponga a nivel de los avances y retos del mundo contemporaneo. Sin
embargo, € modelo de profesionalizacion generado en torno alas Facultades y las ciencias
de la educacion desde inicios del siglo XX, han representado una posicién hegeménica, que
en muchos paises ha terminado no solo por imponerse, sino también planteada por las
politicas estatales como la Unica opcidn, desde la cua se desvirtia y marginaliza otras
tradiciones pedagogicas en la formacién de maestros.  Estos procesos han implicado que la
tradicion normalista se situé en el mundo en proceso de extincién y que |0s pocos escenarios
donde sobreviven marque unatensién con las politicas nacional es e internacional es que desde
lainicios del siglo XX han situado € modelo universitario, pese a las limitaciones que este
se le atribuyen, como el més pertinente para dar respuesta a las necesidades concretas de la
formacién de maestros para la nifiez, bago calificativos de cientificidad, racionalidad,
profesionalismo y modernidad. Estas circunstancias se hacen més criticas con la entrada del
siglo XXI, donde las politicas de profesionalizacién, de eficaciay eficiencia generadas en
torno a los discursos econémicos internacionales de calidad educativa parecieran refiir con
los presupuestos fundacional es que erigieron las escuelas normales en € transcurso del siglo
XIXyd XX.
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24 LA ESCUELA NORMAL EN COLOMBIA

“Los maestros de primeras letras seran de conocida probidad y patriotismo, y deben tener

una suficiente instruccion” (Ley organica de 1826, Art. 22)

Las escuelas normales en Colombia han estado atravesadas por diferentes formas de
existencia de la pedagogia y por tendencias educativas que han influido en la formacion de
maestros, las cuales han incidido notoriamente en la configuracion de lo que son las escuel as
normales del pais. Estas diferentes perspectivas a su vez se cruzan y se complegjizan en la
relacion histérica con disputas y contradicciones de orden politico, ideol 6gico, perspectivas
econdémicas y formas de gobierno, que han jugado un papel activo en los procesos de
apropiacion, difusion y aplicacion de estas corrientes pedagdgica o educativas®.

En la historia de las escuelas normales se puede evidenciar los diferentes procesos de
apropiacion de posiciones educativas y pedagdgica originarias de otras culturas y paises,
constituyéndose en si misma, en su emergencia unaformade apropiacién de los movimientos
estatales que se cimentaron en Europa, especiamente los construidos arededor del
pensamiento politico liberal y las concepciones filosdficas de lailustracion. Valgala pena
sefidlar como laformacion de maestros y en particular |as escuel as normal es se constituyeron
en los espacios desde y paralos cual es se realizaron procesos de apropiacion de las corrientes
de pensamiento pedagdgico que eran caracterizadas en su momento como modernosy por o
tanto los mas adecuados para formar a maestro que se requerian desde las expectativas
sociales, politicas, econdmicas y pedagogicas. En efecto, las ideas pedagogicas que han
servido de espacio de formacion en las escuelas normales del pais han sido, principalmente,
la pedagogia lancasteriana, |as ideas pedagdgicas de Pestal 0zzi, | as propuestas surgidas en €l
seno de la Pedagogia activa o Escuela Nueva, las posiciones comprendidas en el marco delo

54 La diferencia entre corrientes pedagdgicas y corrientes educativas se refiere a la distancia que
representa las propuestas surgidas al interior del pensamiento pedagdgico como lo fueron las pestalozzianas,
las de Froebel o los pedagogos activos, frente a politicas educativas que han tenido su sustento en otros
campos de construccion disciplinar como lo fue la tecnologia educativa, que tiene sus condiciones de
emergencia en el campo de la economia la planificacion administrativa empresarial...
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gue se ha denominado Tecnologia educativa y de manera especial, |a llamada pedagogia
catdlica

24.1 Emergenciadelasescuelasnormalesy la pedagogia lancasteriana

La apropiacion de la Pedagogia Lancasteriana o de Ensefianza Mutua en Colombia, estuvo
directamente relacionada con la creacion de las escuelas normales para la formacion de
maestros como forma de fundar las escuelas publicas del territorio. La instruccion publica
fue considerada como base de un gobierno representativo y una de las ventajas que debia
ofrecer lalibertad y la independencia de Espafia a la poblacion; a la vez que se fundaba en
garante de una ilustracién que diera a conocer los derechos y deberes ciudadanos vy
posibilitara una mora publica (Ley 6 de agosto de 1821). De esta manera la instruccion
publica se organiza como sustento de un poder politico y un poder moral, como forma de
articular la poblacion civil a poder politico, en oposicion a poder colonial y al dominio
eclesidstico (Echeverri, 1989). En este sentido €l sistema lancasteriano, y la formacién de
maestros diestros en su gecucion, se configuraron en formas que buscaban la
homogenizacion de la instruccion, alavez que se establecia en espacio de diferenciacion y
de rupturacon las formas de instruccién desarrolladas en la col onia, fundadas en la ensefianza

simultanea.

Huellas de estos propodsitos se pueden encontrar en los discursos de la época. En el Congreso
de Cucuta, 1821 se plantealanecesidad de las escuelas publicas y launiformidad del método
a implementarse en ellas. En la Ley de agosto de este afio se definen varias estrategias
importantes que delinearan la ensefianza de las primeras letras en € territorio nacional. En
primer lugar se determina la homogeneidad en el método que deben seguir las escuelas y
casas de educacién que ordena constituir en cada caton, Villa o poblado; en segundo lugar se
dispuso fundar en las principal es ciudades Escuelas Normales del M étodo L ancasteriano, con
el fin de difundir entre los maestros este método y poder asi propagarlo en € territorio

nacional y tercero se determinaimprimir un nimero suficiente de cartillas que permitieran la
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aplicacion y seguimiento del nuevo método. (Zuluaga Garcés. 1996: 264- 272)>°. Asi lo
evidencian los decretos de 1821, expedidos por € naciente congreso:

Articulo 1° Habré por lo menos una escuela de primeras letras en todas las ciudades,
villas, parroquias y pueblos que tuvieren cien vecinos y de ahi arriba. [...]

Articulo 14. El méodo de ensefianza serauniforme entodo €l territorio dela Republica.
Para conseguirlo, € Poder Ejecutivo hara |os reglamentos necesarios para el gobierno
y economia interior de las escuelas, estableciendo en ellos premios y certdmenes, los
cuales reglamentos presentara a préximo Congreso para su aprobacion o reforma;
igualmente mandard componer e imprimir todas las cartillas, libros e instrucciones
necesarias parala uniformidad y perfeccion de las escuelas.

Articulo 15. Se autoriza a mismo Poder Ejecutivo para que mande establecer en las
primeras ciudades de Colombia escuelas normales del método lancasteriano o de
ensefianza mutua, para que de ali se vaya difundiendo a todas las provincias. Podra
hacer de los fondos publicos los gastos necesarios para € cumplimiento de estos dos
articulos, dando cuenta al Congreso. [...] (Congreso de la Republica. 1821. Ley 1°de
6 de agosto).
La primera Escuela Normal del territorio fue establecida en Bogota en 1821 por € padre
Sebastian Mora®®, quien fue encargado, por e gecutivo para este fin; luego de su renuncia
sera reemplazado por e francés Pierre Commetant, al desplazarse €l padre Moraa Quito con
el mismo objetivo. En 1822 se formaliza esta disposicion mediante decreto, con laintencion
de crear escuelas normales en Bogota, Caracas y Quito y recoger en ellas personas de

diferentes provincias y localidades:

“...establecidas las escuelas en las ciudades mencionadas, se expediran érdenes a los
intendentes de Cundinamarca, Boyaca, magdalena, cauca e istmo de panama para que

55 La profesora Olga Lucia Zuluaga inaugura los estudios sobre las escuelas normales en Colombia.
Esta investigadora dedica gran parte de su obra a estudiar estas instituciones en el siglo XIX. Para conocer
mas a profundidad al respecto ver: La educacién publica en Colombia 1845-1875 Libertad de ensefianza y
adopcion del Pestalozzi en Bogotd; Colombia: dos modelos de su practica pedagdgica durante el siglo XIX y
Las escuelas normales en Colombia durante las Reformas de Francisco de Paula Santander y Mariano Ospina
Rodriguez

56 E| padre Mora habia aprendido el método Lancasteriano durante el exilio al que fue sometido por
Murillo, al regreso al pais se dedico a la capacitacion de maestros (Ahern, Evelyn. Revista Colombiana de
Educacion, N2 22-23.pp. 13- 88 1991.
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de cadaunadelas provincias de su mando hagan venir aBogotaun joven u otrapersona
de talento, que bajo las ordenes del intendente de la capital y ensefianza del maestro se
instruya en el método lancasteriano” (Decreto de 26 de enero de 1822, citado en Reyes
Castellar. Sf.).

Olga Lucia Zuluaga encuentra en sus investigaciones que iniciamente, hasta 1845, se le
denomina Escuela Normal a una escuela de primeras letras que tiene como fin servir de
modelo a otros maestros para difundir el método de ensefianza mutua, es decir, no es una
institucion independiente, la escuelanormal erala preparacion gque recibian los maestros, por
parte del director de la escuela mediante la observacion y seguimiento de las clases a los
nifos, “cuando una escuela de ensefianza mutua se empleaba como modelo para ensefiar

el método se le denominaba Escuela Normal” (Zuluaga, 1994: 271)%’.

En 1826 seimprime la Cartillade ensefianza M utua paratodas | as escuel as y | as disposiciones
del gobierno de Santander sereiteralauniformidad del método de ensefianza aparatodas las
escuelas, las cuales deben usar de manera exclusiva “el método combinado de Bell y
Lancaster” (Art. 3, 4°y 12°, decreto de 3 de octubre de 1826. Francisco de Paula Santander).
Es importante sefialar como |os discursos oficiales del naciente estado, no solo definian cada
elemento de la escuela, sino que también |e prescribian a maestro el qué ensefiar (contenidos
o ramos de lainstruccion), € cémo (método combinado de Bell y Lancaster) y los medios

para desarrollar la ensefianza:

“En estas escuelas primarias se ensefiaran los fundamento principales de la relijion,
los primeros principios morales y de urbanidad, a leer y escribir correctamente, las
primeras reglas de aristmetica, un compendio de lagramaticay laortografiadel idioma
castellano y el catecismo politico constitucional” (Congreso de la Republica de
Colombia, 1826. Art. 21).

57 Hay que recordar el modelo de escuela normal que se inicio en Austria, Normalschule, |a cual no
era una institucion como tal, sino una escuela primaria donde se admitian maestros o candidatos a maestros,
los cuales observaban los cursos que se orientaban con el fin de aprender el método ya sea de ensefianza
simultanea o de ensefianza mutua. Este modelo se extendid por varios paises de Europa y luego fue sustituido
por el modelo prusiano. Esta aclaracién es importante pues varios investigadores plantean la emergencia de
las normales en Colombia en 1870, cuando estas son instituciones organizadas exclusivamente a la formacion
de maestros.
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El Decreto del general Santander de 1826 define de manera particularizada los
implementos, entrelos cuales el manual de Lancaster es el nlcleo delaensefianzay demés
material es requeridos, seguin su autor, parala aplicacion de este método:

A este fin se remitira a cada intendencia por una sola unavez el nimero necesario de
giemplares de dicho método de la edicién que se estéa haciendo en esta ciudad: e
igualmente se remitira el nimero correspondiente de tablas de lectura, de muestras para
escribir [...]. Las tablas de lectura, conforme a la coleccion que se estd imprimiendo en
esta ciudad, contendrd ademas de los silabarios, lecciones de mora, religion,
constitucion del Estado, urbanidad, principios gramética y ortografia castellana y de
las cuatro reglas principales de la aritmetica, tanto con respecto & niUmeros enteros
como a decimales y denominarlos, y laregla de tres. Los libros seran el catecismo de
moral por J. L. Villanueva, la cartade Jiverates a Demonico, el catecismo de Fleuri, €
politico constitucional de Grau y la jeografia de Colombia por Acevedo. (Art.
13°.Santander 1826. Decreto del 3 de octubre).

De manera similar a otros paises, en esta época de latradicion lancasteriana, la formacién y
el oficio de maestro se fundamentaban en el aprendizaje del método y el manual de ensefianza
mutua. Laformacion del maestro en la escuelanormal lancasteriana no supero larelacion del
artesano con su hacer, su saber y su proceso de aprendizaje, “la maquina lancasteriana”>®
funcionaba con una mecanica simple, cuyo objetivo era adiestrar a los propios estudiantes
para que fueran los operarios de un sistema que produce “conocimiento” por si mismo; este
conocimiento parte de disciplinar y moralizar a nifio, mediante una serie de 6rdenes que debe
acatar en perfecta sincronizacion y de domesticar e cuerpo y la memoria utilizando la
repeticion, los premiosy los castigos, ala vez que disciplinaba al maestro mismo (Zuluaga,
1984:23). De manerasimilar a sistema ideado por Lasalle en Francia, sistematizados en la
Guia de las Escuelas Cristianas, € manua es una reglamentacion que define cada
movimiento de la ensefianza, bgjo & control de las drdenes, sefides, e tiempo, los
conocimientos y e espacio, con una diferencia, en @ método simultaneo € saber y la

ensefianza se encuentran localizados en € maestro.

58 Olga Lucia Zuluaga (1984) compara los movimientos regulados y precisos propios del método
lancasteriano con una mdaquina de instruccién y vigilancia. Pag. 17.
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El manual de Lancaster plantea que no es necesario que e maestro tenga mucho
conocimiento, sino que “bastaria con un grado moderado de saber” (Manual del sistema de
ensefianza mutua aplicado a las escuelas primarias de los nifios, 1826:84, en Zuluaga,
1984:46). Los contenidos minimos de la instruccion, el funcionamiento sincronizado del
movimiento del método lancasteriano y la disposicion del material, las lecciones y las
preguntas solo le exigen a maestro plegarse a los planteamientos del manual, por tanto €l
conocimiento del maestro se reduce a saber leer, escribir, la ortografia, los principios de
aritmética 'y los dogmas de la religion y de la moral cristiana; 1os demas elementos se los
proporcionaran los textos determinados por disposiciones y controles legidativos.
Conocimiento que no lo diferencia en gran medida de los alumnos més avanzados, con
quienes compartiralas responsabilidades de lainstruccion y del funcionamiento delaescuela.
Por lo tanto, las exigencias que se le plantean al maestro son “conocida probidad y
patriotismo y debe tener una suficiente instruccion”, la cual debe acreditar mediante examen
publico dirigido por las autoridades municipa es (Congreso de la republica. 1826. Art. 22y
23).

Por otro lado, lalabor del maestro esta sometida alavigilancia de los jefes politicos locales
y las Juntas Curadoras de la Educacién de los nifios compuestas por padres de familia. Estas
Juntas tienen la potestad de examinar los aspirantes a maestros, g ercer la supervision del
buen funcionamiento de la escuela, dar informes mensuales de su desempefio e incluso
proponer su despido:

Ademés de | as atribuciones que en los anteriores articulos se da & las juntas curadoras
delaeducacion, seratambiéen de su deber: [...] proponer a la municipalidad, y en union
de ella a gobernador de la provincia, la remocion de los maestros que por cualquier
motivo se hayan hecho indignos del inestimable encargo de educar a la juventud.
(Santander 1826, Art. 7)

Pese a la distancia que frente a poder de la iglesia buscaban estos primeros discursos
educativos, las practicas religiosas y su ensefianza fueron en elemento central de latarea de
construir un ciudadano y una sociedad moral. Laeducacion religiosafue un temacentral del

la ensefianza en las escuel as primarias de ensefianza mutua, a igual que la obligacién tanto
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de maestros como de discipul os de concurrir todos|os domingosy dias santosalacelebracién

eclesiastica:
Todos los nifios de cada escuela que sean hijos de padres catdlicos concurriran en
cuerpo en los dias de guarda a la misa parroquia presididos por el maestro y uno de
los miembros de la junta curadora, y precedidos por un estandarte que serd su divisa,
gue se asemejara alabanderanacional y que tendralainscricion de educacion gratuita
en... (Aqui el nombre de la parroquia a la que pertenece la escuela). (Santander, 1826.
Art. 8)

Como lo expresa Zuluaga, €l principio de orden y disciplina es la base del sistema de

ensefianza mutua, €l cual se define de manera directa en el manual, principio que rige la

accion del maestro, los monitores y de todos |0s estudiantes:

El mérito del nuevo sistema consiste en facilitar en un grado eminente la instruccion

en los ramos elementales de los conocimientos humanos. Todo el arreglo se funda en

los principios de orden y disciplina, por medio del cual los aumnos, bagjo la direccion

del maestro, siguen un curso de instruccion mutua: los que han hecho mayores

progresos en lalectura, escrituray aritmética, comunican el conocimiento que poseen

a otros menos aprovechados que ellos (Manua de 1826, citado en Zuluaga, 1979. Pp.

20).
La disciplina de la Ensefianza Mutua se erigia sobre varios elementos, en €l acatamiento
inmediato de las érdenes, en € desplazamiento de |os cuerpos en |os espacios asignados y la
sincronizacion de las g ecuciones, en la organizacion en clases graduadas por jerarquiasy en
lospremiosy los castigos, |aensefianzamutua dej6 todalalabor formativa einstruccionista
al funcionamiento del régimen disciplinario. El sistema lancasteriano mira a nifio como ser
uniforme, al cual sele debe llevar a bien mediante los castigos y la emulacion y el maestro
se debate en latensiéon de la discipling, lavigilanciay € control, por un lado y la bondad y
la justicia, por € otro, para asegurar € buen funcionamiento de la maquina pedagdgica

(Séenz, Saldarriaga 'y Ospina, 1997)

Con relacion alos castigos, las escuelas del siglo X1X en € pais sembraron como herencia
laimagen de ésta como un lugar de fuertes castigos, donde la férula, la palmeta'y una gran
diversidad de castigos como formade autoridad del maestro, han hecho parte de las anécdotas

de los abuelos sobre la escuela. La escuela lancasteriana estuvo unida a la maxima: “La letra
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con sangre entra y la labor con dolor”, la cual se expresa en relatos como el que recoge
Bohorquez Casallas de Ricardo Carrasquilla

“A las nueve y media volviamos a entrar en la sala para que los tomadores dieran
cuentadelasleccionesy darle acadauno su merecido con arreglo aesta sencillo codigo
pena gue estaba pegado en la columna del corredor: por cada punto un ferulazo, seis
azotes a los que den pisima; seis mas a los que se ensoberbezcan” Citado en Zuluaga
1979, pp. 28-29).
L os castigos no fueron exclusivos de | as escuel as |ancasterianas, yaen laGuiade las escuelas
cristianas de J. B. Lasdlle, del siglo XVIII se planteaban. Los castigos fisicos fueron una
caracteristica de los sistemas escolares del siglo X1X, tanto del simultaneo como € de la
ensefianza mutua, en tanto que la Ultima centrara en la disciplina y €l acatamiento de las
ordenes todo € funcionamiento de la maguina pedagdgica, mientras que los hermanos de las
escuel as cristianas se apoyaban en el axioma de la natural eza pecaminosadel ser humano, en
especial de la nifiez como una etapa que necesitaba fuertes acciones para combatir sus
tendencias heredadas por la pérdida de la virtud de los padres primigenios. Asi lo expresa el
director de la EscuelaNormal de Barcelona, en 1847, en lo referido alos castigos en los dos

métodos planteados.

La meor educacion posible seria aguella en que solo se empleara la dulzura, la
persuasion y el raciocinio; ¢pero estos medios son suficientes en nuestras escuelas?
Desgraciadamente la esperiencia (sic) demuestra que muy a menudo debe usarse de
severidad, para mantener €l 6rden y someter a la obediencia a los caracteres discolos.
Seria desconocer |a naturaleza del hombre, querer evitar alainfancialas desazonesy
penasinseparabl es de unaorganizacion inconstante y caprichosa. “Hay necesidad, dice
Buffon, de sujetar a nifio. Es cosa triste en verdad, pero imprescindible, hacerle
desgraciado por agunos instantes, porque estos instantes de dolor son |os gérmenes de
toda su dicha en € porvenir.» (Figuerola, Laureano, 1847. Pp. 86)

El sistema lancasteriano se apoy6 en gran medida en los castigos corporales para lograr la
disciplinarizaciéon y la moralizacion de los alumnos. Si bien Olga Lucia Zuluaga plantea la
forma como se abuso de esta forma de correccion en nuestro pais, diferentes escritos dan

cuenta de formas similares en otros paises | atinoamericanos:
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Hacia las cinco de la tarde culminaban las actividades escolares. En este orden no
podian faltar los castigos mas severos, 10s cuales estaban en correspondencia con la
gravedad de lafalta cometida.

Entre los mas comunes, segin anota Garcia Cubas, se halaban € arrodillar a los
alumnos y ponerlos en cruz obligandolos a hincarse sobre € borde de unareglay a
sostener en las manos en las manos piedras pesadas. Cuando se imponia € castigo
publico se hincaba a infractor, colocandole en el pecho una planchuela de madera en
la que se inscribian frases como: por modorro, por pleitista, por desaseado, etcétera.
También se castigaba con € encierro en el calabozo, €l saco, "castigo marcado paralas
faltas graves, y que "consistiaen meter en aquél al delincuente y suspenderlo por medio
de unos cordeles del techo de la escuela” o € de la caravana, "aplicado a varios nifios
gue juntos habian cometido la mismafalta, y al efecto poniaseles un yugo de madera,
del que tiraban todos los de la escueld’, entre otros. (Antonio Garcia Cubas,
1986.Citado en: Antonio Padilla Arroyo. 2002)

LaLey Organicade estudios de 1826 y los decretos del g ecutivo, dirigidos por Santander en
este mismo afio, reglamentaron la instruccion puablica en todos sus ramos y niveles. Estos
discursos muestran el interés que paralos dirigentes politicos tenian las escuel as de educacion
primaria o “la educacion de los pobres”®, en tanto que “sin un buen sistema de educacion
publica y ensefianza nacional no pueden difundirse la moral publica y todos los
conocimientos Utiles, que hacen prosperar a los pueblos” (Congreso de la Republica de
Colombia, 1826. Considerando 2°). En este contexto la Escuela Normal se constituia en un
dispositivo de unificacion de la instruccion, la nacionaidad y la moralidad mediante la
preparacion de los maestros en € método de ensefianza, con € fin de hacer posible la
instalacion de las escuelas y casas de educacion paralos nifios y nifias de las ciudades, villas
y parroquias. Al terminar el afio 1826, existian escuelas normales en la mayoria de las
provincias y habia 52 escuelas de ensefianza mutua con 3.509 nifios. (Zuluaga, 1984: pag.
39).

59 En el decreto de 3 de octubre de 1826 se determina que a la entrada de cada escuela haya una
inscripcién que diga “Educacion de los pobres” (numeral 42 del articulo 7, decreto de 3 de octubre de 1826.
Francisco de Paula Santander, José Manuel Restrepo. En: Ley y reglamentos orgdnicos de la ensefianza publica
en Colombia acordados en el afio 1826. Bogotd. Imprenta de Manuel Maria Viller-Calderon.1826.
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Pese ala mirada peyorativa que en la actualidad pesa sobre el sistema de Ensefianza M utua,
este método tenia una honda aceptacién en paises considerados en € momento pioneros de
sistemas educativos modernos, tales como Inglaterra, Estado Unidosy Francia. Al respecto
son importantes los aportes de Araceli de Tezanos quien encuentra que en las disputas
pedagbgicas y religiosas del siglo XIX francés, la ensefianza mutua representd para la
educacion de los obreros y artesanos una opcion revolucionaria y laica que se oponia a los
intentos de hegemonia del sistema de los Hermanos Cristianos, en quienes se habia
depositado la direccion de las Escuelas Normales (De Tezanos. s.f. pp. 8-10). En € mismo
sentido, Bowen, J. (1992) planteaque laoposicion delos sectores conservadores de Inglaterra
a método de Lancaster, € cua era calificado de ateo, se debiaa temor de la emancipacion
de los sectores pobres mediante el trabgjo conjunto en pos de su educacion. (Citado por
SanabriaM. 2010)

El método de Ensefianza M utua, fue adoptado por |os independentistas criollos en tanto que
prometiala enseflanza rapiday eficaz a un nimero amplio de personas en los rudimentos de
la lectura, la escritura y la aritmética con muy pocos medios. Estos elementos y su
independencia con las comunidades religiosas catdlicas harian posible los propositos de la
instruccién publica en lo relacionado con la racionalizacion de los recursos, el
disciplinamiento y €l control social, la obediencia a orden y la identificacion de una
estructura de mando por parte de las masas escolarizadas, elementos imprescindibles en la
formacion moral y educativa de los ciudadanos y la cohesion en torno a nuevo Estado
(SanabriaM, 2010, pp. 58).

24.2 LareformaOspinay laentrada dela pedagogia de Pestal ozzi

Las escuelas normales en Colombia se fortalecen con las disposiciones y planes emanados
del gobierno de Alcantara Herran y dirigidas por Mariano Ospina Rodriguez, ministro del
interior y de instruccion publica, las cuales se conocen como la “reforma Ospina”. Esta
reforma consta de varias disposiciones legales: ley de junio 26 de 1842, ley 2 de mayo de
1843y € decreto 2 de noviembre de 1844. Laley de 1842 dispone crear Escuel as normales
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en cada una de las catorce provincias de la Nueva Granada: “En cada capital de provincia
habrd una escuela normal de instruccion primaria, para la inmediata inspeccion del
gobernador” (Citada en Reyes Castellar). Asi mismo, le plantea a la escuela normal la aptitud
para evaluar |os maestros, en ella se dispone que deban ser evaluados todos |os preceptores
en gercicio de escuelas primarias de |l as provincias como requisito para seguir en sus cargos.
Asi mismo define esta exigencia para ser nombrado director de una escuelanormal. Hasta
el momento, esta funcién era desarrollada por las Juntas Curadoras de la instruccion de los
nifios, compuestas por padres de familia, jefes politicos, los a caldes parroquiales y luego de
1829, también por |os sacerdotes de parroquia. Estas juntas tenian la labor de inspeccionar,
administrar fondos examinar loslibrosy vigilar € seguimiento de los métodos de ensefianza
y la actividad de los maestros y alumnos. (Zuluaga, 1984: 71). Ospina consideraba que
las escuelas normales no solo eran necesarias para proveer 10s maestros gue se requerian,
sino también para mejorar € nivel de la ensefianza que se impartia en las escuelas (Ahern,
Evelyn.1991: 52).

En el contexto dela época, se pueden evidenciar documentos que muestran la precariedad de
la instruccion publica en € territorio nacional, la cual se hacia mucho més grave en las
provincias y lugares retirados del centro del pais. Entre las muchas causas que inciden en
esta situacion se plantealafalta de preceptores preparados para orientar las escuel as publicas,
para lo cual la Escuela Normal se convierte en la Unica opcion para darle solucion a este
estado de calamidad:

El estado de las escuelas de primeras letras es lamentable. Hali cantones en que no he
hallado una sola escuela publica, i 1as que en otros existen se hallan generamente en
mal estado. La ensefianza mutua'y simultanea se puede decir que es desconocida pues
en algunos distritos en que hai un aparato del sistemade Bell y Lancaster, no se practica
este en sus pormenores, o0 por falta de Gtiles necesarios o por insuficiencia de los
preceptores [...] para eso se necesita como circunstancia precisa el establecimiento de

la escuela normal, con la cua se obtendran facilmente preceptores de aptitud. Suplico
por tanto aV.S. sesirvapedir aS. E. el Presidente de la republica se me autorice para
tomar del  depdsito delaquintaparte de aguardientes|a cantidad necesaria para montar
dicha escuela uniéndola a una de las parroquiales de esta ciudad (Informe del

gobernador de la Provincia de Cartagena, 1° de agosto de 1844. (En Reyes C. y Sanz,

sf. Pp. 8-9)
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Laley se puso en funcionamiento en 1843. La primera de estas instituciones se dio en Bogota
en 1843 (Jaramillo Uribe, 1980: 262; Ahern: 1947). Ante la carencia de maestros, varias
provincias iniciaron los preparativos para construir escuelas normales dandose a servicio a
finales alo largo de la década del 40 y del 50 varias de €llas, entre las cuales estéan la de
Véez en 1845 (Ahern: 1947:53), Normal de Cartagena, en enero de 1848 (Reyes Castéllar.
S.f.), por decreto expedido el 8 de enero de 1845 se establecio la escuela normal de la
provincia de Mariquita en Ibagué; en 1946 abre sus puertas la escuela normal de Neiva: “En
marzo de 1846 se habia concluido la construccion del edificio de la normal de Neiva, de
acuerdo alas exigencias del sistemade Bell y Lancaster y con una capacidad suficiente para
abergar tanto los aumnos de la normal como de la escuela primaria (Ramirez Bahamoén-

Neivay Mariquita).

Asi mismo la escuela Normal de Institutores de Medellin, conocida popularmente como

Normal de varones de Medellin, fue fundada en 1851 como lo plantea su resefia histérica:

La apertura de la "ESCUELA NORMAL DE INSTITUTORES" € 1° de Enero de
1851 y se abrid solemnemente bajo ladireccion del Sefior Benito Alegandro Bal cazar,
de quien se sabe que naci 6 en Rionegro en 1818, hijo de Don Manuel Antonio Bal cazar
y Dofia Nieves Alvarez. En su vocacion por el magisterio debid influir poderosamente
su padre, quien como Institutor, habia llegado a Rionegro procedente de Popayan
donde se habia desempefiado como ayudante del sabio Caldas y dirigié por largo
tiempo el colegio de Rionegro; fundd la Escuela Lancasterianade "LaMaestranza''.

A laEscuela Normal de Varones, le servia de anexa la Escuela Primaria de la ciudad,
gue contaba en el momento con 250 alumnos, entre |os que se contaba Andrés Posada
Arango, Francisco de P. Mufioz, Juan José y Candido Molina, Celedonio Restrepo y
otros.

[...]La guerra civil de 1860 a 1864 lo trastorn6 todo; se determind muy pronto la
clausura de la Institucion, sin haber alcanzado |as metas propuestas. Solo € 10 de
Diciembre de 1866 vino areabrirse, durante €l gobierno del Doctor Pedro Justo Berrio,
quien nombré como Rector de la Normal, a Don Graciliano Acevedo, quien
influenciado por € método Pestalozziano, reinicia labores con € apoyo de los
Maestros de Escuela: Lino de J. Acevedo, Alfonso Robledo y Clodomiro Escobar; el
aspirante aMaestro, Justo Pastor Megjiay 34 jovenes mas. (Paginaoficial de laEscuela
Normal Superior de Medellin. Reseia Historica en
http://www.ienorma medel lin.edu.co/index2.php?id=12750& idmenutipo=1731&tag=
XXXX)
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Un elemento importante en este momento de la formacion de maestros en Colombia fue la
presenciade José Maria Triana, como director de laescuelanormal de Bogoté. Triana habia
sido formado por Commetant en la escuela normal de la década del 20 y le imprimi6 un
nuevo espiritu ala escuelanormal en Colombia, en tanto que su experiencia en la ensefianza
mutua le habia permitido conocer sus deficiencias y estudiar otras corrientes pedagdgicas
(Ahern: 1947:53). A Triana, como € ciudadano mas capaz en toda la republica, se le
encomendd inspeccionar las escuelas y hacer sugerencias necesarias para € avance de la

ensefianzay la educacion (Zuluaga Garcés, 1996:277)

El decreto del 2 noviembre 1844, ademas de sentar las bases del sistema de instruccion a
organizar la educacion en escuelas elementales y superiores, para hombres, mujeres y
adultos, avanza con relacion a los métodos de ensefianza, a abrir la posibilidad de usar
diferentes tipos de metodologias, smultaneo, mutuo o individual, de acuerdo a las
condiciones de la escuela (Ahern: 1947:53). Ademas sefiala de manera clara € objetivo
central de las escuelas normales “Formar Directores para las escuelas primarias elementales
y superiores” (Art. 312, citado en Zuluaga, 1984: 92)

El decreto de 1844, instituyo la escuela normal como una entidad diferenciada de la escuela
deelemental, al diferenciar |os espacios, lostiempos, |os métodosy |os saberes dela Escuela
Normal y de la escuela de primeras letras. Hasta ese momento la Escuela Normal era solo
unaescuel ade ensefianza mutua que se erigiacomo model o parala adquisicién de un método.
Los cambios que origind esta reforma lograron desembarazar a director de la Escuela
Normal de la ensefianza en la escuela de primeras letras y separo los planes de estudio de
estas dos tipos de institucion. Asi mismo, este decreto disponia la orientacion de cursos de
dos meses en las escuelas normales para |os directores de las escuel as existentes, cuando a
bien lo necesitaren o cuando el gobernador los convocara, teniendo derecho a sueldo y a
vidticos (Ibid.: 94-96).

Lasinvestigacionesrealizadas por |aprofesora Zuluaga, |e posibilitan encontrar |a pedagogia
pestalozziana, de fuerte presencia en la historia del saber pedagdgico y en la tradicion

normalista de nuestro pais, en los sucesos de 1845, relacionados con la Escuela Normal de
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Bogota y con los aportes de José Maria Triana como su director. En latareaasignada por la
Direccion de General de Instruccion Publica, de reformular el Manual de ensefianza mutua,
Triana encuentra en la pedagogia de Pestal0zzi |a opcién para subsanar las limitaciones del
método propuesto por Lancaster. Los referentes del saber del maestro se ampliaron en la
medida en que Triana, elabord cuatro textos que orientarian laformacion y la practica de los
maestros: El “Manual de ensefianza mutua para las escuelas de primeras letras”, el “Manual
paralaensefianza de la graméticacastellana” y el “Manual para la ensefianza de la aritmética
mental” fundamentados en el método de Pestalozzi, y el programa de pedagogia denominado
“Manual del profesor primario”. En los cuatro manuales elaborados por Triana, es evidente
el papd de la pedagogia, en particular |as propuestas de Pestal 0zzi, como la base conceptual
que posibilitaria una mejor ensefianza y una nueva formacion del maestro. Los manuales de
Trianalograron generalizar |os métodos propuestos por la escuela normal, no solo en Bogota
sino también en €l resto del pais. Con € fin de ampliar las bases de la ensefianza, José Maria
Triana fue instado, a principios de 1851, a traducir del francés otros textos con € fin de

elaborar nuevos instrumentos para las escuelas y editarlos.

El “Manual para preceptores” que elabora Triana, apoyandose en las propuestas
pestal 0zzianas aportan nuevos conocimiento al maestro y la ensefianza: cronologia e historia,
nociones de fisica, historia natural, zoologia, geometria, agrimensura y disefio lineal (lbid.
404-412). En julio de 1846 se envian 1.636 gemplares del manual de ensefianza mutua
reformado por José Maria Triana a los gobernadores y prefectos de las provincias del pais
para ser repartidas en |as escuel as publicas de cada distrito parroquial (Zuluaga, s.f.:271). En
1856, mediante decreto promulgado € 10 de mayo por €l director de instruccién publica, se
legislé sobre los métodos de ensefianza y exigié que en todas las escuelas primarias de la
provincia de Bogota se aplicara el manual redactado por Triana (Ibid.: 339). El andlisis de
los discursos oficiales, evidencian que al menos, hasta la década del 70 del siglo XIX, se
utiliz6 este método reformado. En e Decreto organico del Estado de Antioquia de 1870 se
plantea: “En todas las escuelas en que pueda establecerse el método de ensefianza mutua,

conforme alos principios de Pestalozzi, con las mejoras en € introducidas, se estableceray
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se observara puntualmente” (Decreto organico de instruccién primaria del Estado de
Antioquia. 1870. Art. 29).

Este primer espacio de apropiacion de las ideas del pedagogo suizo paralaformacion de los
maestros normalistas, tiene un nivel importante de significacion, tanto paralaescuelanormal,

el saber del maestro, como parala cualificacién de la ensefianza misma:

En laépocaobjeto de este estudio se hallael germen de laescuelanorma como
espacio generador y receptor del saber pedagdgico. En ella se formaban |os maestros
como portadores de ese saber. Por consiguiente, la escuela norma conferia a los
maestros la titularidad del saber pedagdgico en tanto les brindaba |a capacidad de
formar las facultades de los nifios ensefiar bajo € método y operar en la escuela, no
mediante simples procedimientos, sino gracias a la comprension de las facultades del
hombre. En suma, la escuela normal formaba los maestros como “sujetos de saber”
gue representaban la pedagogia ante la sociedad, y alavez como sujetos reconocidos
desde la pedagogia (Zuluaga Garcés O.L. s.f.: 424)

LareformaOspina, aunque en muchos de sus aspiraciones no pudo ser desarrollada, introdujo
cambios importantes a la cultura educativa del pais, en especial en la concepcion de lo que
debian ser las escuelas normales para la formacion de maestros de primera instruccion,
cambi os que serén retomados més adel ante tanto por disposiciones de gobiernos liberales, en
el decreto organico de 1870, como por los conservadores plan Zerda 'y la ley de 1903. Por
otra parte, estareformasignifico e fortalecimiento de lareligiosidad y laiglesia catdlicaen
la educacion publica, la cual, incluso designo la religiéon como materia obligatoria en las
universidades (Jaramillo Uribe, 1980: 208).

El fortalecimiento de las escuelas normales, la formacion de maestros, y con ellas la
pedagogia pestal 0zziana, tuvieron que esperar a 1870, con laexpedicion del Decreto organico
de Instruccién Publica, para lograr un mayor despliegue nacional. Las décadas del 50 y €l
60 estuvieron signadas por fuertes pugnas politicas entre centralistas y federalistas, la
descentralizacion legislativa, los debates y politicas sobre la libertad de ensefianza, los

escasos recursos para la educacion publica, € sectarismo politico frente ala constitucion de
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gremios, los bgjos incentivos paralos maestros, y las guerras civiles llevaron a cierre de las
Normalesy a fracaso de los intentos que se dieron por reabrirlas (Zuluaga, s.f:428-435).

2.4.3 Movimiento Instruccionista: la apropiacion de Pestalozzi y
consolidacion dela escuela normal

Las escuelas normales fueron para e movimiento Instruccionista liderado por los liberales
radicales de la década del 70 dd siglo XIX, un bastion desde € cua erigir un sistema
moderno paralainstruccién de lapoblacién que posibilitara ciudadanos morales y laboriosos
para € pais, con e propésito de modernizar las estructuras sociales, politicas, culturales
desde la base de unainstruccion modernay laica. En este momento de trascendencia parala
instruccién publica un amplio sector de los liberales centré en la educacion todas las
esperanzas modernizadoras que buscaba desterrar la ignorancia que segun ellos era €
sustento de las ideas oligarquicas, atrasadas y oprobiosas que se posaban sobre la poblacion
representadas por €l partido conservador y € poder eclesiastico, asi |0 expresael texto escrito
por Ignotus® (Enrique Cortés) en 1877, cuando las relaciones alrededor de la instruccion

publica se hicieron mas conflictivas:

60 Este texto, Leccién del pasado. Ensayo sobre la verdadera misién del Partido Liberal. Impreso en
Bogotd en la imprenta de Medardo Rivas en 1877, aparece escrito con el seudénimo de Ignotus, sélo al
finalizar el texto. En el Catalogo de Seuddnimos de escritores colombianos, elaborado por Gustavo Otero
Mufioz (1894-1957), publicado por El Instituto Caro y Cuervo en la Revista Thesaurus XlIl de 1958, este
seuddnimo aparece atribuido a Enrique Cortés. Asi mismo en el catdlogo de la Biblioteca Luis Angel Arango
aparece como autor Enrique Cortés. Este liberal radical ejercié funciones como Director de instruccion del
Estado de Cundinamarca durante el gobierno radical, en 1872 son famosas sus debates con Miguel Antonio
Caro, en tanto que fue uno de los pocos que se atrevio a darle réplicas escritas en el Diario de Cundinamarca
a los continuos escritos que el dirigente conservador lanzaba por su parte de manera constante en el periédico
que cred con tal fin El Tradicionalista. Ignotus o Enrique Cortés dedica este texto al “Ciudadano General Julidn
Trujillo”, en 1877, cuando aun el liberalismo no se habia fraccionado. Julian Trujillo fue un estadista, politico
y militar caucano, quien se destacd en las duras batallas militares que sorted el gobierno radical en diferentes
provincias, en especial las del Cauca. Su participacion militar en la guerra civil de 1876-1878, como general de
las tropas liberales defensoras del gobierno radical de Aquileo Parra, le granjearon fama a nivel nacional; en
esta batalla, el general Trujillo adquirié poder militar y politico en el gobierno de los radicales. Terminada la
contienda militar, con el triunfo del gobierno radical y el carisma caudillista del general Trujillo, reconocido
por sus méritos a nivel nacional, se produjo la divisién politica entre los radicales liberales y los
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El diaen quelagran mayoria de la Nacion se componga de hombres buenos, ilustrados
i vigorosos, todos |os problemas que hoi nos gjitan i entristecen quedaran resueltos fécil
I rapidamente. La supremacia sacerdotal se acabaracon lailustracion jeneral, i € clero
vendra a ser € servidor i no el amo del pueblo. La aparicion de circulos oligarquicos
serdimposible, tanto parque no habra semilla que los produzca, como porque la gran
mayoriatendravoluntad i fuerza para aniquilarlos. Los abusos de caudillosi tiranuel os
no podran subsistir por falta de soldados en que apoyarse. EIl mutuo respeto a los
derechos mUtuos hara que ciudadanos i entidades jiren en concéntricas i separadas
oOrbitas, sirviendo todos a bien comun, sin jamas estrellarse unos con otros, asemejanza
delos cuerpos celestes en €l espacio. Si los caudillosdel partido liberal se convencieran
profundamente de |a suprema importancia de la educacion individual en €l porvenir de
las naciones, i que paralograr tal fin en Colombia se emprendiesen, no movimientos
educacionistas espasmodicos i de flujo i reflujo, como hasta aqui, sino una labor
continua, progresiva, metédicai sostenidaen tal sentido, es bien seguro que a cabo de
cincuenta afios la Nacion se hallaria trasformada i € partido conservador aniquilado
para siempre (Ignotus, 1877:30).

Enrique Cortés, fundamenta todo €l pensamiento liberal del siglo XIX en lainstruccién, y
sus argumentos permiten ver como este fue una corriente que en mucho se diferenciara de
las posiciones desarrolladas por los liberales moderados de |a Regeneracion y de los que en
los tiempos mas cercanos ha enarbolado esta institucion politica en nuestro pais. Entre estas
caracteristicas resata con claridad e inmenso fervor ilustrado que hizo depositar en la
educacion las posibilidades de transformacion moral, politica, econdmicay socia. Paraeste
autor de nada sirven la institucionalidad politica sino hay una educacion socia que las

sustente:

A la verdad todas las garantias i libertades que nuestra Constitucion establece son
beneficios parala clase educada, parala aristocracia, paralainsignificante minoria. A
la gran mayoria de nada le aprovechan. De qué le sirve € sufrgjio a pueblo que no 1o
comprende, que vive sometido al duefio detierraso a cura? De qué le sirve lalibertad
de asociacion al pueblo que no sabe reunirse ni tiene para qué, ni tiene tiempo que
dedicar a semejante cosa, despues del duro trabgjo de todo el dia? ¢De qué le sirve la
libertad de imprenta a pueblo que no sabe leer ni escribir? ¢ De qué la libertad de
comercio a pueblo que no tiene capitales, ni crédito ni mas conocimientos que una
narcética rutina? ¢De qué le sirve la libertad relijiosa a pueblo que no tiene mas que
una sola creencia que se le impone de padres a hijos, por la trasmision hereditaria de

independientes. El presidente Julian Trujillo gobernd entre el 1 de abril de 1878 y el 31 de marzo de 1880, a
nombre de los liberales independientes (Basada en Ocampo Lépez, Javier. Biografias Biblioteca Virtual del
Banco de la Republica). .
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una servidumbre intel ectual inacabable? Las olas populares se alteran 0 se caman ala
voz de laminoria.

En suma, € problema del progreso, como ha dicho un pensador americano, es un
problemafisiolgjico. Lasleyesi lasinstituciones solo remedios de espediente, efimeros
| pasgjeros. Son como los narcéticos en las graves dolencias del cuerpo humano;
caman pero no curan.. El remedio radical esfortificar el cuerpo social. Parafortificar
el cuerpo socia es indispensable fortificar a los individuos que lo forman. De nada
sirven los cambios de gobierno i deleyes si |os hombres son ignorantes o corrompidos
(Ibid.: 26)

En este sentido los liberales radicales vieron en latarea de moralizar e instruir al pueblo, una
labor mucho més importante que otras reformas materiales en la sociedad, moralizacion que
rompiera la individualidad y construyera un sentido del bien comun, condicién que
consideraban llevaria a la par €l progreso econémico. Este fuerza del bien social, va a
diferenciar la concepcion de moral de los liberales radicales, de las posiciones de los

conservadoresy laiglesia

El pais con entusiasmo ha acojido la idea de gravar su porvenir con un empréstito de
quince millones de pesos para abrir un ferrocarril®. Si se propusiera aplicar tal
empréstito a la fundacion de cinco universidades, cuarenta escuelas normales,
quinientas escuelas superiores i veinte bibliotecas publicas, es casi seguro que €
Congreso, por unanimidad de votos, negaria €l proyecto en primer debate. | sin
embargo, cultivar € espiritu e ilustrarlo, es € mas seguro medio de producir los
ferrocarriles i toda especie de mejoras materiales. Porque €l ferrocarril i el telégrafo
antes de estar tendidos sobre la tierra, se hallan dibujados en |a cabeza del hombre de
ciencia. Laindustria es hija del cerebro humano; de consiguiente, iluminar €l cerebro
es aimentar la industria por € mas seguro i natural camino. Pero ya se ve gque hasta
con escarnio se miraria acaso la propuesta de contratar un empréstito para fundar
colgiosi bibliotecas, y esto ¢por que?

Por el bajo nivel mora en que nos hallamos. El amor a yo que nos domina, nos hace
mirar con indiferenciatodo proyecto en que no alcancemos acolumbrar algun beneficio
inmediato, mientras que e todopoderoso deseo de riquezas i de satisfacciones
materiales, nos hacen mirar con interes cualquiera empresa que se nos ofrezca con
espectativa de lucro. Sinembargo, seria facil sostener i probar que para € bienestar i
desarrollo del pais, € desembolso en beneficio de la educacion publica seria mas

61 Se trata del proyecto de la construccién del ferrocarril de Buenaventura a Cali, de Antioquia y
Clcuta que estaban en estudio.
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provechoso aln que en cualquiera mejora material, i que en ultimo resultado, el
desarrolloindustrial del paisvendriaasalir beneficiado en masaltai solidaproporciono
(Ibid.: 31).

Desde estas expectativas |os intel ectual es agrupados en torno al Olimpo liberal de finales del
siglo XIX vieron en laeducacién alamanerade lasideasilustradas del momento en Europa,
quienes sirven de modelo: “los méas profundos pensadores del mundo han dicho que “el
problema del progreso es un problema de educacion” (Ibid.: 29). Unida a una concepcion de
la instrucciéon popular, que iba mas ala de los conocimientos basicos para formar la
personalidad fundada en el bien general (social) y lavirtud, estaban signadas las esperanzas
de construir una nueva ciudadania, launidad nacional y superar laindiferenciasocial. Desde
estos propdsitos se plantearon un sistema de educacion que operara desde € interior de los
sujetos hacia el exterior, “Los cambios permanentes van de adentro para afuera, de los
individuos a las instituciones, i no al contrario” (Ibid.: 21), en una combinacion de ciencia,

moral, religién y conciencia social:

Y ase comprende que la palabra educacacion no quiere decir Unicamente laadquisicion
de conocimientos: esto no es sino una parte de la tarea. La educacion significa
formacion de carécter, i como tal debe llamar a su servicio gentes que obren sobre la
parte moral, sobre la parte intelectual i sobre la parte fisica de los individuos, i que
produzcan habitos en aguellos tres departamentos. Los conocimientos por si solos, 0
sea lainstruccion, no son bastantes aformal € caracter ni adirijir la conducta. Cuando
la parte moral se ha descuidado o pervertido, la instruccion puede venir a ser nociva,
porgue abastece al mal de armas que esgrimir. Lasdlainstruccion, sin educacion moral,
es, como dice un escritor, "unapalancasin punto de apoyo." Para que la educacion sea
completa, es preciso que cultive laparteintelectual i |aparte moral alapar, en paralelo
desarrollo. De consiguiente, se comprende que el objetivo de un buen patriota debe ser
el de gque cadauno de | os ciudadanos obtenga una compl eta educacion, tanto intel ectual
como moral. Laeducacion no esesclusivaparalaprimeraedad del hombre, pero siendo
la nifiez aquella época en que la constitucion es més pléstica i susceptible de hacer
duraderas |as Impresiones que recibe, selatomacomo € punto de partida para formar
el carécter. La educacion intelectual debe comprender aguellos conocimientos méas
indispensables paralafelicidad del hombre sobrelatierrai para su continuo desarrollo.
Deben aprenderse todas aguellas cosas que son més indispensables, no solo para
promover e desarrollo i progreso de cadauno, sino también para promover el bienestar
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I perfeccion de los demés. La educacion moral debe tener por base €l sentimiento

relijioso, en su mas latai sublime acepcion (1bid.: 28)°2,
Paraestos liberales lainstruccion popular, moral, intelectua y social, eralaviaparaconstruir
la anhelada unidad nacional fundada en intereses sociales que hicieran posible derrotar las
tajantes divisiones sociales entre unas minorias, clericales y oligarquicas que apuntaladas en
lareligion buscaban perpetuar el estado de cosas y una gran masa de pobres e ignorante que
los seguia servilmente. En este sentido la caracteristica de laicidad de la educacion estaba
centrada en fortalecer el poder civil y politico sobre la instruccién: “Ser& prohibida toda
ensefianza, en cualquier establecimiento, yapublico o privado, por lacual seinculquelaidea
de que el gobierno civil debe someterse a cualquiera jerarquia de caracter eclesiastico”
(Ibid.33). Pero por otra parte, esta tarea de instruccion se concebia como elemento que
permitieraconstruir unaunidad social y politicaque evitarael caosy laanarguiague sevenia
venir como expresion del fraccionamiento del pais en una diversidad de intereses y politicas

locales:

| sobre todo, la empresa de que se trata es la Unica gue puede salvar ala Nacion de la
anarquia. Aqui hai dos fuerzas que se disputan |a supremacia: launaes €l clericalismo
sostenido por la gran masa supersticiosa e ignorante; la otra es la aristocracia de la
mediaculturai larigqueza. Someternos alajerarquiaromanaesimposible. Si seguimos
en el camino que vamos andando, es decir, € de estender imperfectamente las luces en
un radio limitado, i abandonando, como hemos abandonado, el elemento moral,
tendremos que llegar irresistiblemente a infinito conflicto de los intereses egoistas i
personales, es decir, alaanarquia, que es la antesala del despotismo(lbid:34).

Desde esta pretensi dn asumieron como fundamento pedagdgico lasideas de Pestal 0zzi, quien
en e momento era considerado en diferentes paises europeos y americanos como simbolo de
las ideas modernas. En este sentido, se entiende € hecho de que los instruccionistas liberales
se separan de las practicas memoristicas y repetitivas de la metodologia lancasteriana y de

las practicas escolésticas religiosas, y basan sus ideales para la formaciéon de maestros y la

62 En estos escritos se reconoce la influencia de los planteamientos de Pestalozzi, los cuales se
expondran a continuacién.
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instruccion pablicadelos nifios desde | os postul ados de |a ensefianza obj etiva que comprende
el desarrollo tanto fisico, mental, socia y espiritua del ser humano.

2.4.3.1 Pestalozzi: una pedagogia social, moral y racional

L asideas pestal 0zzianas sobre |las facultades del ama, las formas de aprendizaje delos nifios
basados en la ensefianza objetiva: “cosas antes que palabras”, la oposicion a la memorizacién
y lamecanizacion y latriada “mente, corazén y manos” planteadas por este pedagogo va a
servir de base para la formacién de maestros de las escuelas normales para la educacion
primaria en Colombia. Esta pedagogia social, moralizadora y racional mas alla de las
diferencia politicas, sirvié tanto a liberales como a conservadores, como sustento para la
ereccion de un sistema de instruccion en e pais que posibilitara la moralidad y la
construccién de ciudadania, € fortalecimiento del Estado y la modernizacién de laeconomia

y lacultura

Las ideas pedagogicas de Pestal 0zzi, representan en el momento una serie de caracteristicas
importantes, que segiin Denis Marcelle (2003. Pp. 21-40), van a ser compartidas por los
pedagogos protestantes desde Comenio hastael siglo X1X, que hicieron posible su extension
adiferentes paises, culturas y posiciones politicas diferentes en € siglo X1X. Lapedagogia
representa en este pedagogo una triada interesante que interrelaciona lo religioso, lo moral
y lo til con la préactica socid en los fines formativos de la nifiez. Su fuerte fundamento
cristiano, donde la escuelay la educacion se colocan al servicio de formar un hombre nuevo
cuyaformacion religiosa, mora y general seliberaradelaformaescolasticadel pensamiento,
paraavanzar hacia unafilosofia nueva del hombre y la sociedad, cuya razén se encuentra en

la constitucion divina de su ser y de todo lo creado.

Una pedagogia moralizadora, en tanto que la educacién debe servir a un objetivo de
salvacion, pero quevamasaladeloindividual parainfluir en una éticamoral de tipo social,
fundada en las virtudes teologales de fe, esperanzay caridad, el arte de vivir a servicio de
Dios, pero también de todos los hombres, puesto que expresan e sentido del creador. La
vidaindividual y cotidiana debe ajustarse ala moral préctica que oriente las relaciones con
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los demas, una fe que se constituye en la disciplina, € altruismo y la caridad como criterios
delavidasocia. Enlarelacion con los nifios, estas ideas pedagdgicas se muestran atentas,
reflexivas y profundamente criticas a las formas crueles de las pedagogias tradicionales, sin
renunciar a la formacion mora y a la disciplina. El nifio sera objeto de cuidados y a su
desarrollo se le debe prestar atencidén desde su nacimiento, no sélo en lo bioldgico, sino
también en lo moral, lo religioso y lo racional. Una pedagogia que es utilitaria, en tanto que
debe formar Utilmente a los hombres, para si mismosy para €l servicio social, como centro
para constituir una sociedad nueva, en donde la relacion entre educacion y trabajo es centro
de los fines educativos, en oposicion ala educacion escoléstica. Esta caracteristica utilitaria
hace de la relacion con la ciencia, las lenguas y € conocimiento la posibilidad de
construccion de una ética social e intelectual que se cimenta en € nifio, la familiay la

sociedad, donde |a escuelajuega un papel central.

Estos distintivos religiosos, morales y utilitarios que retinen la formacién individual con la
accion social, son labase del pensamiento pedagdgico protestante que van a encontrar en €
siglo XVII, con Comenio, un punto clave de sistematicidad y que van a gercer una fuerte
influencia en los siglos XIX y XX con pedagogos como Froebel y Pestalozzi (Denis,
Marcelle. 2003. Pp. 21-40), serén los elementos que le posibilitan engranar en los fines
pol iticos de construccién de ciudadaniay de unidad nacional sobrelabase delamoralizacién,
lainstruccién y la accién activa de | os sujetos en la transformaci én de | as formas econdémicas

y culturales que las élites colombianas de finales de siglo buscaban modernizar.

En &l campo pedagogico estas tres caracteristicas seran el fundamento desde € cual se busca
construir unaidentidad institucional paralaformacion de maestros en las escuelas normales
y un modo de ser maestro, desde la triada de la instruccion, la moralizacion y la utilidad
social. Caracteristicas que van a encontrar luego, a finalizar € siglo XX y principios del
XXI1, serios cuestionamientos desde diversos discursos y posiciones amparados en la
cientificidad, la profesionalizacion y la racionalizacion de los procesos educativos y de la
formacion de maestros, los cuales haran énfasis en la utilidad econdémica de |os aprendizajes,

mas que en lo moral 0 en la construccion social de losindividuos.
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Para Pestal 0zzi laaccion de laescuelay el maestro es fundamental paralatransformacién de
la sociedad y de los individuos. La ensefianza no debe limitarse a instruir, sino que debe
educar el pensamiento y demas facultades innatas en €l ser humano, como elemento central
para una vida digna, es decir debe abarcar el desarrollo tanto fisico, mental y espiritual ser

humano. Por ello este pedagogo criticala educaci on repetitivay monéstica que no desarrolla

el pensamiento, sino que conduce a nifio ala obediencia, el dogmatismo y la pasividad

Debemos de tener presente que € fin Ultimo de la educacién no es la perfeccion en las
tareas de la escuela, sino la preparacion para la vida; no la adquisicion de habitos de
obediencia ciega y de diligencia prescrita, Siho una preparacion para la accién
independiente. Debemos tener en cuenta que cual quiera que sea la clase socia a que
un discipulo pueda pertenecer y cual quiera gue sea su vocacion, hay ciertas facultades
en la naturaleza humana que son comunes a todos y que constituyen el cauda de las
energias fundamentales del hombre. No tenemos derecho a privar a nadie de las
oportunidades para desenvolver todas estas facultades. (Pestalozzi, 1997. Pp. 180)

La propuesta de Pestalozzi se basa en la accion directa del nifio con los objetos de la
naturaleza, por medio de los cuaes éste llega de manera natural a la intuicion y a la
construccién de nociones que deben ser conducidas desde lasideas confusas anocionesclaras
mediante laaccion pedagogica. Sin embargo, no eslanaturalezadelos objetosen el desorden
natural en el que se dan en larealidad lo que permite el aprendizaje, para ello es necesario
que & maestro conozca €l arte de la intuicion con € fin de posibilitar series planeadas de
objetos de manera que € nifio por medio de la percepcion de las formas, las cantidades y el

lenguaj e se desplace de las nociones vagas a los conceptos.

Si se considera la intuicion aisladamente y en si misma, en oposicion a arte de la
intuicién, ellano es otra cosa que la simple presencia de los objetos exteriores delante
de los sentidos y la simple excitacion de la conciencia de las impresiones que €llos
producen. Con ella principia la naturaleza de toda ensefianza. (Como Gertrudis... pp.
95)

Parallegar ahacer adquirir nociones claras alos nifios, se debe disponer primeramente
en un orden apropiado a su inteligencia las aclaraciones que se les hacen de todos los
objetos que se proponen hacerles comprender claramente. Mas este orden esta
fundado a su vez en todos los medios en e conjunto de todos |os medios de educacion
gue permiten a los nifios expresarse con precision sobre la naturaleza de las cosas y
particularmente sobre la medida, el nimero y la forma de cada objeto. ...Las
definiciones no contienen para € nifio la verdad real sino en cuanto é tiene una
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concienciaplenay completa de labase material de esas nociones. (Pestal ozzi, 1997 (b).
Pp. 103)
Las propuestas de Pestalozzi se fundamentan en una vision positiva de las facultades del
nifio, cuyo desenvolvimiento es necesario para el avance de la humanidad, més aléa de las
diferencias sociales o territoriales, |0 que representa € sustento de la verdadera libertad y
fraternidad. Solo una educacion que posibilite el raciocinio puede lograr las relaciones de

armonia entre los hombres, conscientes de sus derechos y sus deberes:

L a educacion debe abarcar toda la humanidad y ser aplicable a todos sin distincion de
zonas 0 de naciones en que puedan haber nacido. Deben reconocer, en primer lugar,
los derechos del hombre, en e pleno sentido de la palabra. Debe demostrar que estos
derechos, lgjos de confinarse a aquellas ventajas exteriores que han asegurado de vez
en cuando por unavictoria del pueblo, abraza un privilegio mucho mas elevado cuya
naturaleza no ha sido generalmente comprendida ni apreciada. Abraza la justa
aspiracion de todas | as clases a una difusion general de los conocimientos Utiles, a un
cuidadoso desenvolvimiento del intelecto y a una juiciosa atencion a todas las
facultades del hombre, fisicas, intelectuales y morales.

En vano se habla de libertad, cuando € hombre esta enervado o su espiritu no esta
provisto de conocimientos o se ha olvidado su raciocinio; y, sobre todo, cuando se le
manti ene inconsciente de sus derechos y deberes como un ser moral. (Pestalozzi, 1997.
Pp. 181-182)
En tal sentido, Pestalozzi considera que € maestro necesita ser preparado tanto en los
conoci mientos obj eto de ensefianza, como en el método para disponer |0s procesos necesarios
para comprender y conducir al nifio, con profundidad, afecto, simpatia y bondad. Con
relacion a estas cualidades Pestalozzi no duda en plantear a las madres y en general alas
mujeres como | as personas mas aptas paralaeducacion delosnifios. Sus cualidades natural es
y una adecuada formacion en los procesos de |a ensefianza aseguran ladireccién del nifio por
las sendas de su formacion integral. Pestalozzi abogd por instituciones que tuvieran como

fin la formaci6n de maestras:

Detodas lasingtituciones, lamas Util es aguellaen lacual la gran tareade la educacién
no es tratada simplemente como un medio para los diversos propésitos de la vida
ordinaria, Sino como un objeto que en si mismo merece lamas seria atencion y necesita
ser elevado a su més ata perfeccion; una escuela en la cual se ensefia alos discipulos
aactuar como maestrosy se les educa para actuar como educadores; una escuela sobre

209



UNIVERSIDAD
DE ANTIOQUIA

Facultad de Educacion

todo, en la cua € caréacter femenino se desenvuelve tempranamente, en aquella
direccién gque le capacita paratomar parte preeminente en la educacién primaria.

Paralograr esto es necesario que €l carécter femenino sea perfectamente comprendido
y adecuadamente apreciado. Y sobre este tema no podemos dar un € emplo méas
satisfactorio que la observacion de una madre que es consciente de sus deberes y esta
en capacitada para desempefiarlos. En esta madre la dignidad moral del caracter, la
suavidad de maneras y la firmeza de principios, provocaran nuestra admiracion 1o
mismo gue lamezclafeliz dejuicio y de sentimiento que constituye la norma sencilla
pero segura de sus acciones. (Ibid. Pp. 194).

Esta importancia del sexo femenino en la ensefianza dirigida a los nifios va a ser después
retomada por otros pedagogos del siglo X1X como fueron Froebel y Herbart. Este elemento
posibilitd, entre otras razones, la creacion de instituciones dirigidas aformar alamujer para
las labores de lainstruccién y a su predominio en el campo del magisterio, pero también una
concepcion de maestro que va mas ala de la simple transmision de conocimientos, a una
persona comprometida espiritualmente con el pleno desarrollo del otro desde “la dignidad

moral del caracter, la suavidad de maneras y la firmeza de principios”.

En coherencia con lo anterior, |as propuestas pedagdgicas de Pestal 0zzi tienen como sustento
laidea de lafelicidad como proposito del hombre y ala cual debe tender |a educacion. En
este sentido criticalos sistemas fundados en el temor, € castigo y ladisciplinaférrea, entanto
no construye lavoluntad y lamotivacion internadel espiritu del nifio y por e contario leresta
laestimay el afecto que necesita el maestro para su accion pedagdgica:

En estafaltaincurre con frecuencia el proceso que suele darse el nombre de educacion,
aun cuando sea més apropiado e de adiestramiento mecanico. El motivo coman por
el cual actlatal sistema sobre aguellos cuyaindolencia ha conquistado, es el temor; €l
mas elevado a que puede aspirar en aquellos cuya sensibilidad es excitada, es la
ambicion.[...] Para los mejores sentimientos del hombre ha permanecido siempre
sordo. [...] Un maestro que procede segun un sistema en el cual el temor y la ambicion
son |os principal es agentes, debe despedirse de toda aspiracion alaestimao del afecto
de sus discipulos. (Pestalozzi, 1997: 2005-206).

La pedagogia pestalozziana se fortalecié en las escuelas normales con la accion de los
profesores alemanes, sin embargo ya sus ideas eran conocidas y practicadas en el pais desde
1845, pero bajo lasombrade la ensefianzamutua, alacua se busco reformar bajo |os aportes

de la ensefianza objetiva. Las propuestas de Pestalozzi se constituyeron al finalizar el siglo
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X1X, en sustento de las disposiciones juridicas de la instruccién, tanto de liberales como
conservadores y en la imagen de una pedagogia renovadora que hiciera posible la
modernizacion de los métodos de ensefianza, de la escuelay con ello de la sociedad misma.
En oposicion al método de Lancaster, “esta pedagogia obraba no s6lo en la memoria sino
también en e entendimiento, en €l cuerpo y € ama, no solo instruyendo, sino también
educando y moralizando” (Escuela Normal, Bogota 1871, citado en Zuluaga, O.L. 1979: 96).
Caracteristicas que lo hicieron afecto tanto a liberales y conservadores, como elementos
centrales que requeria una poblacion analfabeta, y sefialada por defectos como la pereza, €l

alcoholismo y lafata de moralidad e industria

La accién emprendida por los Instruccionistas de finales del siglo XIX, dirigidos por los
liberales radicales, en la constitucion de un sistema moderno para la instruccion de la
poblacion tomara como fundamento pedagdgico las ideas de Pestal ozzi, con el propésito de
modernizar laformacién de maestrosy con ello lainstruccién y la sociedad. En este sentido,
las escuelas normales se ubican como condicién necesaria para la estructuracion de un
sistema estatal de instruccion popular que hiciera posible el control civil de la misma
contrarrestando asi € poder de la iglesia sobre los conocimientos y la poblacion. En la
primera fila de este grupo de hombres liberales que enfrentaron esta tarea figuran: Enrique
Cortés, Felipe Zapata, Manuel Maria Mallarino, Eustacio Santamaria, Ddmaso Zapata,
Santiago Pérez (Jaramillo Uribe, Jaime: 272: 1980)

2.4.3.2 EIl decreto organico de 1870 y la consolidacion de la escuela

normal

““Las Escuelas Normales tienen por objeto |a formacion de maestros idéneos
para la ensefianza y educacion de los nifios en las Escuelas Primarias”.

(Decreto organico de 1 noviembre 1870)

“Una de las mejores recomendaciones de un institutor sera el buen comportamiento
gue observen sus alumnos fuera de la escuela”. (Art. 33). Decreto organico de
Instruccion Publica. 1870
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Pese alas disputas y contradicciones que levantd el Decreto Organico de Instruccién Plblica
de 1870, entre las fuerzas més ortodoxas de la élite colombiana y |os liberal es denominados
en e momento radicales, esta disposicion legislativa marca un punto de ruptura en la
situacion de la instruccion en Colombia, caracterizada hasta el momento por €l caosy las
escasas acciones de los poderes locales. El Decreto Organico se constituye en €l intento més
estructurado y pretensioso por darle alainstruccién popular un sistema que responda a las
demandas de | os sistemas modernos en educacion. Indudablemente |os objetivos planteados
sobre la instruccion publica desde 1821 por los independentistas habian sido largamente
aplazados por las confrontaciones politicas y los intereses particulares. Este Decreto
representd la puesta en marcha de una de las aspiraciones mas fuertes de los intelectuales
liberales, que pese a sus precarias condiciones, cifraron en él “la fe en la educacion como la
via mas apropiada para conquistar la civilizacibn que entonces se perseguia tan
afanosamente, quiza no se tuvo nuncani se ha vuelto atener en la historia nacional como en
agquel momento” (Uribe, J. 1980).

Desde los anhelos modernizadores de la intelectualidad liberal, la educacion se configuré
como la via para modernizar las estructuras culturales del pais desde “una alternativa laica y
racionaista que se oponia a las corrientes tradicionalistas inspiradas en la educacion
confesional desde un punto de vista catélico, que habian dominado € pasado colombiano
hasta el momento”(Gonzélez, J. E. 2005).El decreto de instruccion pretendi6 instituir la
escuela publica en todos los espacios de |a geografia nacional, bajo los lemas de gratuidad,
obligatoriedad y laicidad®. Tres caracteristicas que se convirtieron en lapiedraen el camino
para su realizacion, en tanto que los precarios recursos y la displicencia de los gobiernos
provinciaes hacia dificil lograr la gratuidad, en tanto que esta significaba poder contar con
lainfraestructuray los maestros para dar respuesta a toda la poblacion en edad escolar. Pero

por otra parte, la obligatoriedad y la secularizacion de lainstruccién fueron los puntos mas

63 En Venezuela, en junio del mismo afio, el general Antonio Guzman Blanco también promulga el
Decreto de instruccion publica, obligatoria y laica (Colina, Wirma. 2010)

212



UNIVERSIDAD
DE ANTIOQUIA

Facultad de Educacion

directos de confrontacién con los poderes mas ortodoxos de laiglesia y los conservadores
(Jaramillo Uribe, Jaime. 1980:268-270).

Frente ala obligacion de lainstruccién, los liberales radicales consideraban que no habia en
el pueblo capacidad para valorar por si misma la educacion en tanto que su estado de
ignoranciano selo permitiay que por |o tanto esta debia ser impuesta coercitivamente si era

necesario:

Todo e mundo comprende que la educacion popular, en un pueblo ignorante, se halla
mui |1§jos de ser acogida con favor por la gran mayoria. ¢Por qué? Porque la necesidad
de la educacion es una necesidad adquirida por la educacion misma. Parallegar, pues,
acomprender i codiciar la educacion, es preciso haberla saboreado hasta cierto punto.
Este grado minimo en que se despiertan facultades adormecidas, no se obtiene
voluntariamente: es indispensable la compulsion. Si se agrega a esta consideracion la
de que la tarea de educar a pueblo lucha hoi con la declarada antipatia del clero i de
todo € partido vencido, se vendra ala conclusion de que no se puede confiar en lasola
accion individual paraque concurran los nifios alaescuela, sino que es preciso emplear
la accion coercitiva del Gobierno. Los liberales que promoviendo la educacion laica
sostienen la no compulsion, cometen, en mi opinion, e error de destruir con la una
mano |o que levantan con laotra. Establecen escuelas que, con razon o sin ella, se hacen
antipéticas a pueblo, i sinembargo no sancionan la compulsion: i ¢para qué sirven,
pues, las escuelas si nadie asiste a ellas? La accion coercitiva se debera llevar a cabo
por medio de cuerpos de policias o de jendarmes destinados esclusivamente a hacer
efectivai diarialaconcurrenciaalas escuelas. (Ignotus/Enrique Cortés. 1877: 32)

La caracteristica laica de la instruccion propuesta por los liberales radicales estaba unidad a
lalibertad de cultosreligiososy por consiguiente alaexclusion de ladoctrinareligiosacomo
materia de ensefianza. Este aspecto |evanté una fuerte oposicion lideradapor Miguel Antonio

Caro®, quien ademéas del aspecto religioso se rechazd las politicas instruccionistas que

64 Miguel Antonio Caro cred el periddico El Tradicionista, publicado de noviembre de 1871 a agosto
de 1876, fue sin duda la palestra desde donde no sélo luché por sus ideas frente al radicalismo entonces
imperante, sino donde expuso los principios que tanto habian de pesar en el proceso institucional de 1885-
1886. Biografia de Miguel Antonio Caro. Biblioteca Virtual. Biblioteca Luis Angel Arango.
http://www.banrepcultural.org/blaavirtual/biografias/caromigu.htm.
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colocaban la instruccion bagjo € poder estatal. En su ortodoxia religiosa y la intolerancia
politica no duddé en afirmar “Es, pues, la instruccion publica, tal cual entre nosotros se ha
planteado, una cruzada de la impiedad contra la religion” (1872a), y ubica la disputa en los
términos clésicos de las oposiciones entre bien y mal, error y verdad, Dios y diablo, como

formade influir por medio de sus articul os periodisticos en las mentalidades de |a época:

La educacion, dice un célebre escritor, es el molde en que se vacian las generaciones
gue a mundo van llegando. Asi lo han comprendido siempre los catélicos y asi
empiezan ahora a comprenderlo y a practicarlo los enemigos de Cristo, y ésta es la
razon por qué la lucha secular empefiada entre los hijos de Dios y los seguidores de
Satanas, entre la verdad y € error, entre € bhien y e mal, hoy se determina
particularmente en e recinto de las escuelas (18724).

Sin embargo, la corriente generada en torno alainstruccién popular, lideradapor losliberales
denominados “radicales” bajo la presidencia de Eustorgio Salgar se puede considerar un
movimiento de carécter gubernamental de gran envergadura que no sélo cont6 con el apoyo
delosliberaesradical es sino también con €l dnimo de quienesatodasluces veian en € atraso
cultural un obstéculo para € progreso y la civilizacion. Ademés, las politicas
instruccionistas de algunos Estados soberanos como Santander, Boyaca, fortines del
radicalismo ya habian adoptado codigos de instruccién con un amplio sentido liberal
(Sddarriaga. s.f.: 11). De manerasimilar, en el Estado conservador de Antioquia, Pedro Justo
Berrio puso en dindmica una relacion muy particular, que oscilaba entre un fuerte
conservadurismo en e campo ideoldgico, pero una primacia del pragmatismo en el campo
administrativo centrado en lo (til para € progreso® y planted un sistema de instruccion
bastante efectivo y cercano a las politicas del gobierno central. Ademas este movimiento
Instruccionista no fue sélo accion de una pequefia fraccion de utdpicos, en esta cruzada por

lainstruccion popular participaron activamente otros sectores, incluidos algunas fracciones

85 asi sus origenes fueran considerados “non sanctus”, como sucedié con los métodos pestalozzianos
a principios de siglo.
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de laiglesia catdlica como lo fue el arzobispo de Bogotd, Vicente Arbeléez Arbeldez®. Al
respecto, Oscar Saldarriaga resefia |os elementos planteados por Jane Rausch®’ en su estudio
sobre la época: “Rausch sefiala ademas la existencia de un ala catdlica representada nada
menos que por el arzobispo de Bogota, Monsefior Vicente Arbelaez y muchos curas parrocos
y laicos, quienes creian "que la educacion primaria[popular] eravital paralacivilizacién del
paisy que lalglesiacatdlica debia desempefiar un papel importante en ella’(Saldarriaga, s.f.
11).

Sin embargo, s bien los ideales de una escuela'y una moral ciudadana por fuera del poder
del clero fue uno de los aspectos centrales de la propuesta radical de 1870, pronto vieron los
instruccionistas que tenian que flexibilizar alin més sus posiciones, en tanto que este aspecto
fue hondamente aprovechado por los opositores para sembrar la desconfianza en una

sociedad de fuerte raigambre religioso. Desde los pulpitos de laiglesiay desde las formas

56 Eclesiastico antioquefio (San Vicente, marzo 8 de 1822 - Bogotd, junio 29 de 1884). El 19 de
noviembre de 1859 fue nombrado obispo de Maximopolis in partibus infidelium por un breve del papa Pio IX,
y consagrado en la catedral de Bogota por el arzobispo Antonio Herrdn, el 25 de marzo de 1860. El Papa lo
envié a Ocaia. Cuando el 18 de julio de 1861 entrd triunfante a Bogotd el general Tomas Cipriano de
Mosquera, monsefior Arbeldez protesté por las leyes de tuicidn de cultos y de desamortizacion, vejatorias de
los derechos de la Iglesia. El 11 de noviembre el Gran General decreté el destierro de Arbelaez, resolucién que
le fue entregada mientras celebraba misa en la iglesia de Nuestra Sefiora de Torcoroma, en Ocaia. Debid salir
desterrado en dos ocasiones a Roma por disposicién del General Mosquera. Sus enemigos hicieron llegar
hasta Roma terribles infundios, que llevaron al papa Ledn Xlll a enviar a monsenor Agnozzi, en calidad de juez,
para juzgar los procederes del arzobispo. Este estaba tranquilo porque los hechos de su pontificado eran un
solemne mentis de las acusaciones injustas de sus adversarios. Segun el padre Zawadsky, el delegado
pontificio vio descorrerse un velo y convencerse de la verdad [...] y echd a ver que el ilustrisimo Sr. Dr. Don
Vicente Arbeldez era un arzobispo digno de los tiempos apostolicos y merecedores de una corona y no de una
sentencia condenatoria. Después de mas de 16 anos de arzobispado, monsefior Arbeldez murié en Bogot3, el
29 de junio de 1884. (Giraldo, Juan David. Biografias Biblioteca Virtual del Banco de la Republica) Segin Oscar
Saldarriaga (s.f.) el arzobispo Arbelaez se granjed la animadversién de una de las figuras mas influyentes en el
momento en el pensamiento conservador de oposicién, Miguel Antonio Caro, por su cercania y apoyo a las
ideas instruccionistas

57 Se refiere Saldarriaga al texto de Jane M. Rausch, La educacién durante el radicalismo. La reforma
escolar de 1870. traducido por M. Restrepo Castro. Publicado por el Instituto Caro y Cuervo y la Universidad
Pedagogica Nacional en 1993.

215



UNIVERSIDAD
DE ANTIOQUIA

Facultad de Educacion

impresas ideadas por los conservadores ortodoxos, denominados en e momento por los
liberales radicales ultramontanos, se llamé a los padres de familia a no enviar alos hijos a
las escuel as pablicas e incluso los amenazaron con la excomunién. Esta situacion condujo a
la concertacion en muchos Estados, entre ellos €l del Cauca, Santander y Tolima, incluyendo
también & Estado de Cundinamarca, donde Enrique Cortés, Director de instruccién del
Estado de Cundinamarca, rapidamente tuvo que expedir una circular donde aclaraba que la
ley no prohibiala ensefianza de lareligion en las escuelas del Estado(Caro, 1872:1297). En
este contexto, los liberales radicales fueron conscientes en que el objetivo estratégico era
generalizar lainstruccién, y que de esto dependia que las mentalidades se fueran abriendo
como resultado de una instruccion moderna, lo que conduciria a la perdida de los poderes
tradicionales. Asi lo plantea Enrique Cortés en su réplica a uno de los muchos articulos

escritos por M. Caro en oposicion alos maestros protestantes de la Misiéon alemanaen 1972:

En mi opinion, y en esto me hallé y me halo en desacuerdo con gran nimero de mis
copartidarios y de ciudadanos a quienes respeto altamente, en un pais como en este
Estado |a primera necesidad en materia de escuel as es la de vulgarizarlas, haciéndolas
aceptables a pueblo. Para esto, es preciso separar todo obstaculo, de cualquiera
naturaleza, que contribuya a hacerlas antipaticas a las masas. Si € pueblo quiere
religiéon catdlica, démosle religion catdlica, con tal de que a su sombra podamos
despertar su inteligencia adormecida por la embriaguez y laignorancia. No digo yo la
religion catolica, que tanto ha contribuido a desarrollo de las luces, fetichismo o
mahometanismo deberiamos ensefiar, si € pueblo quisiera estas creencias como
condicion de laescuela. Lo que importano es salvar un principio escrito, que violamos
en Santander, Caucay Tolima, sino poder tocar con certidumbre el cerebro delasmasas
y removerlo. Si es necesario, convirtamos las preocupaciones populares en el
portacauterio, que nos permita llevar la piedra méagica a las profundidades en que se
asienta el mal. Es preciso tener fe en las fuerzas innatas del espiritu humano, que
conduce irresistiblemente a progreso; unavez que se haabierto lapuertaalaluz. Las
preocupaciones viven de tinieblas, como |os gusanos de la podredumbre; evitemos la
corrupcion de ciertas materias y 10s gusanos no apareceran; abramos la puertaalaluz
en el cerebro popular y LAS PREOCUPACIONES MORIRAN DE POR Sl. (Cortés,
Enrique. Diario de Cundinamarca. 1872. Citado por Caro, 1872. MayUsculas usadas
enlacita)

Es en el marco de este movimiento Instruccionistay de sus contradicciones que las Escuelas
Normales en €l pais van atener un nuevo espacio paralaformacion de maestros, proceso en
el cual sevan a consolidar e institucionalizar, generando asi las caracteristicas més visibles
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gue han tenido en la historia del pais. Los elementos planteados por Johann Heinrich
Pestalozzi, y en alguna medida los de Froebel, van a ser la base de la formacién de maestros
en las escuelas normales del pais en las Ultimas décadas del siglo X1X y en las primeras del
siglo XX. Afios en los cuales la educacion y la formacién de maestros ocuparon un papel
importante en el pensamiento de lideres e intelectuales de la nacidn, pero también en campo
de disputa entre posiciones politicas y religiosas, en la lucha por & control politico,

ideol6gico y moral.

En el marco de estas confrontaciones € Decreto Organico de Instruccién Publica (1870) , la
primera Mision Alemana (1872) y luego, la fundacion de las escuel as normales femeninas,
fueron las estrategias de los “liberales radicales” de finales del siglo XIX, con el fin de
estructurar una educacion que permitiera la modernizacion cultural, politica 'y econdémica.
Estas iniciativas van a ser objeto de una fuerte contienda, que incluso derivara en
confrontaciones bélicas como la que se dio entre 1876-1877, conocida popularmente como
“la guerra de las escuelas”®. Uno de |os puntos centrales de disputa se da entre las ideas que
intentaban hacer de la educacién un espacio de orientacion y control eminentemente laico y
estatal, y aquellas que consideraban la educacion como escenario natural de la religion

cat6lica como expresion de autoridad, moral y religiosidad®.

68 Baldomero Sanin Cano hace referencia a esta confrontacion en sus escritos autobiograficos, en
tanto que en el momento era estudiante de la escuela normal de Rionegro-Antioquia, fundada en 1875 “Los
estudios iniciales en 1875 hubieron de suspenderse en la segunda mitad de 1876, a causa de la guerra civil
promovida por un partido politico, entre otras causas, reales o supuestas, por oposicién a la ley creadora de
las escuelas normales y de la educacion obligatoria, gratuita y laica”(Baldomero Sanin Cano. 1978. El oficio de
del lector, compilacién, prologo y cronologia Juan Gustavo Cobo Borda. Biblioteca Ayacucho. Caracas)

89 Se trata de una vieja y tradicional confrontacidn heredada desde los primeros intentos de
constitucion de los sistemas de educacion en la puja por un control estatal y laico de la educacion, tensidon
gue también se da en los paises europeos en el proceso de laicizacién y que aunque en Colombia se expresa
de manera directa desde los procesos de independencia, ya habian tomado forma en la colonia con la
expulsion de los jesuitas en 1776. Martinez Boom Crdnica del desarraigo. 1995
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El Decreto de 1870, firmado por Eustorgio Salgar ™ como Presidente de Los Estado Unidos

de Colombiay Felipe Zapata’ como Secretario delo Interior y Relaciones Exteriores, busca
darle a la educacion publica una organizacion unificada que se expresa en tres aspectos,
ensefianza, inspeccion y administracion (articulo 3°, Decreto Organico Instruccion Pablica
nov. 1/1870). Paratal fin crea una forma centralizada de direccion educativa, la Direccion
General de Instruccién Publica, adscritaala Secretariadelo Interior y Relaciones Exteriores,
para lo cua se establecio & cargo de Director General de Instruccion Plblica’. Este
organismosteniaentre sus funciones central es organizar, supervisar y orientar todo el sistema
de ensefianza elementa en la Confederacion de Estados de la Republica, paralo cua debia
definir los programas educativos, seleccionar y dotar alas escuelas de |os textos adecuados

paralaeducacion, llevar estadisticas educativas, proponer candidatos paradirigir las Escuelas

70 politico y militar, presidente de la Republica entre 1870 y 1872, nacido en Bogotd, el 1 de
noviembre de 1831, muerto en la misma ciudad, el 25 de noviembre de 1885. En el periodo histérico del
radicalismo colombiano, al general Eustorgio Salgar Moreno, llamado "el Presidente Caballero", le
correspondié gobernar los Estados Unidos de Colombia en unos afios de alta cultura nacional y de
consolidacién de la educacién, con la creacién de las escuelas normales para la formacién de los maestros
colombianos. Eustorgio Salgar realizé estudios de jurisprudencia en la Universidad Central de Bogota, donde
recibid el doctorado en Derecho en el afio 1851. Participd en la lucha democratica contra la dictadura de José
Maria Melo en 1854, en las filas del partido liberal. Por sus criticas al gobierno conservador de Mariano Ospina
fue hecho prisionero junto con Aquileo Parra, Felipe Zapata, Antonio Maria Pradilla, hasta la entrada triunfal
a Bogotd de Tomas Cipriano en 1860. Fue en varias ocasiones presidente del Estado de Santander. En las
elecciones presidenciales para suceder al presidente Santos Acosta, para el periodo 1870-1872, se
presentaron dos candidatos: Eustorgio Salgar, respaldado por el liberalismo radical, y Tomas Cipriano de
Mosquera, respaldado por la unidn del grupo liberal llamado de los "Draconianos", formado por una gran
parte del conservatismo comandado por Carlos Holguin y otros. Otro grupo conservador de Antioquia y el
Tolima propuso el nombre del general Pedro Alcantara Herran. En las elecciones triunfé el general Eustorgio
Salgar, quien hizo de la educacion el centro de las politicas de transformacién nacional (Basado en Ocampo
Lépez, Javier. Biografias Biblioteca Virtual del Banco de la Republica)

1 Felipe Zapata (Bogota 1838-Londrés 1902).Politico, periodista liberal. Ocupéd altos cargos politicos
en las administraciones de Murillo, del general Salgar y Aquileo Parra. En consideracidon de La Coleccién
Samper Ortega d la Biblioteca Nacional, sus escritos politicos “la responsabilidad del partido conservador y
Memoria como Secretario de lo interior y Relaciones exteriores de 1870-1871, le dieron un puesto en las letras
colombianas.

72 Este organismo ya habia sido planteado en las disposiciones de 1826. Ley orgdnica de estudios de
18 de marzo de 1826. Capitulo segundo.

218



UNIVERSIDAD
DE ANTIOQUIA

Facultad de Educacion

Normales Nacionales, suspender los Directores de Educacion de los Estados Federales por
mal desempefio de susfunciones, etc. Otrade sus decisiones organizativas fue ladivision de
la educacion publica en Escuelas Elementales y Escuelas Superiores, y la creacion de Salas
de asilo parala atencion de los nifios menores de siete afios que no puedan ser cuidados por
sus madres y que por su edad no asisten a la escuela de educacion primaria”™. Estas salas
para nifios se pretendia fueran espacios para las practicas pedagdgicas de las escuelas

normalesy son laemergenciaen el discurso estatal de la educacion preescolar.

Entre los contribuciones mas cardinales de este decreto estén los relacionados con la
formacién pedagdgica de los maestros, tales como la creacion de una Escuela Central en la
capital, orientada aformar los directores de las Escuelas Normales, y la creacion de Escuelas
Normales en cada Estado, “con el objeto de formar maestros idéneos que rejenten las escuelas
elementales i las superiores” (capitulo VII). Asi mismo, la creacién de un periddico
pedagdgico, titulado La Escuela Normal, con el fin de comunicar “todos los actos del Poder
Ejecutivo i de la Direccién jeneral relacionados con la Instruccién publicay todos los
asuntos relativos a la ensefianza” y otro tipos de escritos pedagogicos gque sirvan para la
formacion de los maestros, “El periodico formara una verdadera escuela normal gque debe
servir para completar la educaciéon de los maestros, dandoles toda clase de instrucciones
relativas a su profesion”( Seccion segunda, capitulo 1). Este periddico, sali6 regularmente
durante siete afios y fue un efectivo 6rgano de difusion cientificay de formacion pedagogica
para el magisterio (Jaramillo Uribe. 1980: 271). Asi mismo, para fomentar el espiritu de la
vocacion magisterial, apoyar la formacion de maestros y apuntalar todo o relacionado con
el impulso de lainstruccion pablica, cada escuela normal y la escuela Central debian ser la
sede de una Sociedad de Institutores, de la cual e director de la escuela normal seria su
presidente. Igua mente oriento la obligacion de constituir en cada una de estas instituciones

una “biblioteca circulante” con obras selectas, cuyo fin es aportar a la instruccion de los

73 Estos elementos organizativos ya habian sido planteados por la reforma Ospina, de orientacidn
conservadora.
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maestros, 10s miembros de la Sociedad de Institutores y cuando su nimero de libros sea

suficiente, se podran servir de ellos todos |os pobladores.

El decreto expone un apartado exclusivo alos métodos de ensefianza, en los cuales esvisible
laintencion delograr unaensefianza que centre su atencion en €l desarrollo delacomprension
y larazdn, de maneraque superelaslimitaciones del aprendizaje como repeticion mecanica
y memoristica. La apropiacion de elementos pestal 0zzianos se convertian en fundamento de
los cambios dirigidos ala modernizacion de lainstruccion. En este sentido, los liberales se
apoyaban en ideas pedagogicas que paraddjicamente ya habia sido retomado por Triana en
1845, durante un gobierno conservador. En este sentido dispone que los métodos de la

Instruccién publica debieran tener por base las siguientes reglas:

12, Laexposicion (del maestro) ha de ser sencilla, Iégicai correcta;

22 No se adoptara ningun método que tienda a producir el resultado de desarrollar la
memoria a expensas del entendimiento, ni ainculcar alos nifios un saber puramente
mecani co;

32 Debe tenerse presente que la inteligencia de los nifios ha de cultivarse siguiendo
una senda tal, que los ponga en aptitud de descubrir por si mismos las reglas, los
motivos i los principios de lo que se aprende. (Decreto Orgénico Instruccién Publica
nov. 1/1870. Articulos 61,62, 63).

Por otra parte, plantea como tarea permanente de la Direccion General de Instruccion Pablica
el estudio de los métodos y sistemas de ensefianza con e fin de orientar los que sean
aplicables alas circunstancias de las Escuel as. Es decir, el panorama frente alos métodos de

ensefianza se expande a diferencia de las anteriores disposiciones.

Con relacion ala escuela, @ decreto plantea unos propésitos mucho mas complejos que las

primeras legislaciones en tanto que:

Art. 29. Las escuelas tienen por objeto formar hombres sanos de cuerpo y espiritu,
dignos y capaz de ser ciudadanos y magistrados de una sociedad republicanay libre.

Art. 30. La enseflanza en las escuelas no se limitard a la instruccion, sino que
Comprendera el desarrollo armonico de todas | as facultades del alma, delos sentidosy
delas fuerzas del cuerpo. (Decreto organico de 1870)
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Estos objetivos le plantean al maestro grandes deberes con relacién alos discipul os, en tanto
que debe cuidar no sélo de su instruccion, sino de su desenvolvimiento biol 6gico, por medio
delagimnasiay la caistenia, de laformacion ciudadana en los derechos y deberes, y en €

perfeccionamiento de las facultades del alma:

Art. 31. Es un deber de los Directores de escuela hacer |os mayores esfuerzos para
elevar € sentimiento moral delosnifiosy jovenes confiados a su cuidado einstruccion,
y para grabar en sus corazones |os principios de piedad, justicia, respeto a la verdad,
amor a su pais, humanidad y universal benevolencia, tolerancia, sobriedad, industriay
frugalidad, pureza, moderacion y templanza, y en general todas las virtudes que son €l
ornamento de la especie humana, y la base sobre que reposa toda sociedad libre. Los
maestros dirigiran e espiritu de sus discipulos, en cuanto su edad y capacidad lo
permitan, de manera que se formen una clara idea de la tendencia de las mencionadas
virtudes para preservar y perfeccionar la organizacion republicana del Gobierno, y
asegurar los beneficios de lalibertad.

Art. 32. Todos los Directores de escuela cuidaran de instruir a sus discipulos en los
derechos y deberes gue tienen como colombianos, tanto en la condicién de ciudadanos
como en la de gobernantes, cuando sean [lamados a g ercer funciones publicas.

Con relacion alos saberes de la ensefianza en |as escuel as elementales, €l decreto los amplia
en gran medida, ya no seran solo rudimentos de lectura, escritura 'y aritmética sino que se
incluyen otras materias: “lectura, escritura, aritmética, el sistema legal de pesas y medidas,
elementos de la lengua castellana, gercicios de composicion y recitacion, y nociones
generales de higiene y de geografia e historia patria”. Ademas habra en cada escuela una
clase de canto” (Art. 38).

Esta legislacion, le da un puesto de respeto al maestro como “el primer funcionario del
distrito”, frente a las autoridades y la sociedad, “Las autoridades dispensaran alos Directores
de escuela una consideracion especia y una deferencia respetuosa, en atencién al augusto
ministerio que desempefian” (Art. 57) y prohibe a los padres de familia hacer criticas al

maestro, en especial en publico o frente alos nifios (Art. 58).

Asi mismo, le planteaa maestro grandes exigencias no solo en € desarrollo de la ensefianza,
sino también sobre su vida personal, debe hacerse amar y respetar no solo de sus discipulos

sino también de todala sociedad para quienes debe un trato amable; sele prohibe el trato con
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personas de dudosa reputacion y frecuentar tabernas y casas de juego. Ademas las faltas en
el hogar como padre o esposo seran motivo de pérdida del empleo.  El decreto organico
plantealafuncién del director de escuela més alla de un servicio pablico, como modelo para
todalasociedad y de cualidades de santidad, cuyo g ercicio obtiene recompensaen el servicio
publico:

El Director de la escuela, por laimportanciay santidad de las funciones que gjerce, es
el primer funcionario del Distrito, y tiene €l deber de arreglar su conducta de manera
que en su vida publicay privada sirva de tipo a todos | os ciudadanos.

El Director debe estar sostenido y animado por un profundo sentimiento de la
importanciamoral de susfunciones, y fundar su principal recompensaen lasatisfaccion
de servir alos demés hombres y de contribuir a bien publico. (Art. 51y 52).

Aungue € decreto fue sefidado de ateo o anticatdlico, este apelaba a la religion como
fundamento para la edificacion moral de maestros, discipulos y ciudadanos, en una
combinacion que denominaba “moral religiosa y republicana”, entre los deberes de los
directores de escuela y subdirectores, plantea:

Atender muy particularmente a la educacion moral, religiosa y republicana de los
alumnos, empleando, sin hacer uso de cursos especiaes, toda su inteligencia y €
método mas adecuado, a fin de grabarles indeleblemente convicciones profundas
acercadelaexistenciadel Ser Supremo. Creador del universo, del respeto que se debe
alardigién y alalibertad de conciencia; persuadirlos con €l gemplo y la palabra a
gue sigan sin desviarse € sendero de la virtud, predicarles constantemente el respeto a
laley, e amor alapatriay la consagracion a trabajo (numeral 3°, Art. 82).

Esta mezcla extrafia entre mora religiosa y republicana es uno de los aspectos més
particulares de este documento y que ponen de manifiesto que aunque €l liberalismo radical
de finales del siglo XIX, pretende construir una ética y una mora fundamentados en
preceptos racionales y de gercicio de una ciudania que conllevara a la formacién de unos
sujetos disciplinados, virtuosos y capaces de jalonar € progreso bajo el acatamiento de las

leyes desplazando al &mbito de la familia la educacion religiosa, tampoco rifie con las
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précticas y concepciones religiosas, més bien las plantea como elemento cohesionador del
“buen ciudadano”. Al respecto Oscar Saldarriaga afirma:

El misterio de la postura liberal frente a la religion estd aqui: es cierto que no hay
rechazo a ella, y eso explicalas conciliaciones y acuerdos con el Arzobispo de Bogota
respecto al punto delainstruccién religiosa. Lo que habriagque decir esquelosradicales
hallaban esta instruccion alin insuficientemente moral. Esa sutil linea divisoria
(religién=otra vida / moral=esta vida) es la base del dispositivo de recomposicién
(liberal) del orden moral, a partir del "espacio de lo socia”. Esta postura estaba, en
efecto, mas cerca de —o inspirada en- posturas protestantes: las creencias y dogmas
deben acantonarse en e dominio privado, pero para € dominio publico hay que
construir una mora racional, donde los hombres (en especial los trabajadores) sean
Virtuosos por conveniencia e interés propio: afirmar o desear que "la moral descanse
en lanaturalezamismadel hombrey delas cosas" y no en larevelacion y el magisterio
eclesiastico, si bien no era incompatible con un orden religioso, o era solo gracias a
una nueva hegemonia: la de lo publico sobre lo privado, de lo positivo sobre lo
metafisico, de lo racional sobre lo dogmatico, de lo politico sobre lo moral, y asi
sucesivamente. Fortalecer pues "el oficio del maestro” era potenciar esa figura de
"sacerdote laico” que iba a ir complementando —pero a la larga desplazando- a las
potestades del cura parroco, € padre de familia e gamonal, € "tinterillo" y los
miembros de |os Cabildos (Saldarriaga, Oscar: 30).

Un elemento esclarecedor de estas inquietudes entre el sentimiento religioso y moral de los
liberales radicales, |0 permite el texto escrito por precisamente por Enrique Cortés (Ignotus)
de 1877, liberal radical, quien después de varios afios de disputa frente a Decreto Organico
y las guerras civiles promovidas por conservadores 'y laiglesia, cuestiona al partido liberal
sobre el mangjo quelehadado alareigién, alin siendo partidario de que € poder eclesiastico
representalas ideas que han dominado a pueblo ignorante y que laiglesiano puede estar por

encimade |as leyes estatales, plantea:

Hemos atacado el catolicismo i sobre todo sus abusos; pero ¢quiere decir esto que
pretendamos borrar € sentimiento relijioso de la mente del pueblo, acabar con Dios?
Asi lo propagan los enemigos del liberalismo i €l silencio del partido en este punto no
hace sino darles razon. No alcanzo a ver por qué €l liberalismo haya de enlazarse con
lairrelijion. El culto delalibertad, base del liberalismo, data, en los tiempos modernos,
del movimiento delareforma. Laemancipacion intelectual, el derecho al libre examen,
base del liberalismo, fué iniciada primitivamente bago influencias esclusivamente
relijiosas. La libertad en e mundo moderno asomo a horizonte intelectual en brazos
de la relijion: la libertad de adorar a Dios fué e primer grito de los oprimidos
(Op.cit.:19).
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Enrique Cortés plantea que €l liberalismo se debe a pueblo y debe conocer su caracter para
poder legisar y emprender las acciones que |o desarrollen a progreso, para ello acude a
diferentes autores considerados revolucionarios liberales en e momento, y de la mano de
Dalton plantea: "Jamas hemos pensado, decia Danton en la misma discusion, aniquilar la
supersticion para establecer € ateismo.... Si no hemos honrado el sacerdote del error i del
fanatismo, tampoco pretendemos honrar el sacerdote de la incredulidad: o que queremos es
servir al pueblo” (Ibid.: 18).

Asimismo acude a Robespierre (discurso del 21 de noviembre de 1793 contralos Hebertistas
ateos, seguin Cortés) para plantear laidea religiosa como parte del carécter del pueblo y que
por lo tanto € liberalismo debe no sblo respetar, sino ponerlos en funcion de los propdsitos

de unidad y transformacién moral, es decir a servicio del poder politico y social:

“Ya he dicho que yo no hablo como individuo ni como filésofo en defensa de un
sistema, sino como representante del pueblo. El ateismo es aristocratico. Laidea deun
gran Sér que vela por la inocencia oprimida i que castiga € crimen triunfante, es
esencialmente la idea especial del pueblo. Tal es e sentimiento de la Europa i del
universo entero; tal es e sentimiento de la Francia. El pueblo frances no ama a los
sacerdotes, ni la supersticion, ni las ceremonias; ama solamente la idea relijiosa por si
misma, 0 en otras pal abras, laidea de un poder incomprensible, terror de los malvados,
consuelo de lavirtud, a quien se deleita en dirijir palabras de homengje, que son otros
tantos anatemas contra la injusticia i € crimen triunfante”" (Ibid.:18. Cursivas en €
original). Robespierre pensaba en esto como Caton i como Juan Jacobo. No juzgando
las cuestiones metafisicas sino en sus relaciones con |os principios constitutivos de la
sociedad humana, o que combatia en el ATEISMO era su corolario politico, la
ANARQUIA. Ahora, como la anarquia tiene por efecto el abandonar a cada uno a sus
propias fuerzas, o en otros terminas, dgjar sin protector a débil, al pobre, a ignorante,
Robespierre concluia rectamente que ni el pobre, ni e débil ni e ignorante tienen
interes en la proclamacion del ateismo como dogma social, i hé aqui la esplicacion de
su profunda palabra: “el ateismo es aristocratico” (Ibid.:17)

En este desarrollo de ideas Cortés considera que es necesario subrayar como en los grandes
paises gque se sittan como modelo de progreso y transformacion social como e Movimiento
de Reforma, e puritanismo inglés, la religiosidad protestante y cuaquera de los Norte
Americanos, etc. muestran como la religiosidad hace parte del pensamiento liberal y no es

contradictoriaa progreso (Pp. 17-19). Igualmentellamalaatencién delosliberalesaanaizar
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y modificar las posturas que le han granjeado la hostilidad de mucha parte del pueblo, en
guienes prima un sentimiento catolico:

El partido se ha preocupado mucho de destruir, poco de edificar. Este es un
procedimiento peligroso. Las preocupaciones i las supersticiones relijiosas se han
asaltado vigorosamente. La esencia misma del catolicismo ha sufrido formidables
ataques. Los sacerdotes i los devotos forman naturalmente en las filas de nuestros
adversarios i son conspicuas en €ellas. Un irresistible antagonismo se dibuja entre €
catolicismo i € liberalismo; antagonismo que para unos espiritus es mas hiriente que
para otros, pero que todos sienten, acaso instintivamente, en mayor o menor escala
(Ibid.: 17)

En el andlisis de lo que Cortés denomina el caracter del pueblo, este liberal considera que la
labor de transformacion intelectual y moral la construcciéon de un ciudadano virtuoso y
proclive a bien propio y a de los demés, no puede desarrollarse de espaldas a la religion,
todo lo contrario este sentimiento religioso profundamente arraigado en el pueblo debe es
indispensable para la construccion social y politica del bienestar social que supere los
egoismos centrados en los derechos individuales, que segin € han conllevado a la

indiferencia socia y al egoismo y laavaricia de las clases aristocréticas:

Larelijion ha sido tradicionamente en este pais la encargada de mantener en depésito
I de trasmitir a pueblo la ensefianza moral. Las mas notables virtudes reciben un
gaardon divino despues de la muerte, i los vicios son igualmente en la vida futura
condenados. La sancion relijiosa es la Unica que en moral reconoce el pueblo. El sabe
lo que es acepto i |0 que es desagradable a Dio. El bien i el mal obrar se hallan, en las
ideas populares, intimamente enlazados con la relijion; o meor dicho, aparecen a la
mente popular tan irresistiblemente dependientes el uno de la otra, como la labor de
tapiceriade latelaen que se hatrabajado. Si pues, €l modo de obrar i lavirtud aparecen
enlazados en la mente popular con la relijion, al desprestijiar la relijion tenemos que
desprestijiar la virtud. Sea por este antagonismo oculto o por otro cualquier motivo, la
influenciamoral del partido, al paso que hainflado el individualismo por la preferencia
I el celo que le han merecido los derechos individual es, cuya conquista ha formado su
principal objetivo, hamantenido en lasombrai en subalterno i mui secundario lugar el
cultivo del deber, del sentimiento de obligacion del hombre hécia sus semejantes. El
partido liberal se halla, en mi opinidn, en el deber de preocuparse seriamente con este
peligro i emprender unalabor de moralizacion de las masas, que satisfaga en su &nimo
el instintivo apetito de virtud que las domina (1bid: 17).
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Enrique Cortés (Ignotus) plantea en gran parte, € sentimiento y las concepciones que
alimentaron € Decreto Organico de 1870, aunque le abre en mayor grado las puertas de la
escuela ala ensefianza de la religion’™, pero yano al servicio de las jerarquias eclesiasticas,
sino a servicio de la unidad nacional y de la construccion de las virtudes sociaes
comprometidas con € bien comun, aspectos que ladiferenciade lamoral religiosapregonada
por los conservadores y la dirigencia catdlica. En este sentido e autor considera que €l
sistema de instruccion publica debe componerse de escuel as primarias, escuelas superiores,
universidades, escuelas normales para maestros y, en oposicion a como lo expresara €
Decreto Organico de 1870, lainstruccién popular que oriente el liberalismo debe ser ademéas
de intelectual y moral, también religiosa. En este sentido, Cortés expresay, alavez en sus
argumentos explica, las contradicciones que hay en el decreto delosliberalesradicalesfrente
a una instruccién que se pregona de laica, con fuertes propésitos morales de caracter
religioso, pero recalca la necesidad de que € Estado no debe someterse a la jerarquia

eclesidstica. Su propuesta paralos liberales es:

El objeto detodo estetren de escuelas (primarals, secundarias, normales, etc.) devarios
grados debe ser € de alcanzar una educacion naciona gue tenga por tipo la unidad. En

74 La idea de Enrique Cortés es una unidn entre ciencia y moral religiosa que debe ser la base del bien
y la virtud: La relijion debe combinarse con la ciencia, es decir, se debe grabar profundamente la creencia de
un designio providencial en la formacion del universo, i se deben conocer las leyes que rijen el universo, como
que por ellas se descubre el modo como se ejercita la voluntad divina. De esta manera la educacion intelectual,
que no es sino el estudio de esas leyes, se bailard penetrada por el sentimiento relijioso. El objeto de la vida
es el desarrollo arménico i perfeccionamiento de todas las facultades del alma en si mismo i en los demds. De
esta manera se inculca la fraternidad, enlazando a los demas con uno mismo. El conocimiento de las leyes
fisioléjicas u orgdnicas ensefia cual es la voluntad divina en lo que se refiere al cuerpo humano. El
conocimiento de las leyes fisicas del universo (fisica, mecdnica" astronomia) ensefia cual es la voluntad divina
en la organizacion del mundo fisico. El conocimiento de las leyes morales ensefia cual es la voluntad divina en
el departamento moral. Descubrir esas leyes i obrar de acuerdo con ellas, es el verdadero acatamiento i la
mas eficaz practica de la voluntad divina. Esta conviccion, profundamente imbuida, dota al espiritu de aquella
elevada i sublime, cientifica concepcion de la divinidad, superior a las teogenias arbitrarias de los hombres i
de las clases sacerdotales. La humanidad es un cuerpo que vive perpetuamente, i a él debemos una parte de
nuestra vida. La vida terrenal es una parte de la vida eterna del espiritu en su infinita progresion. Segun esto,
el objeto de la vida se halla bien léjos de limitarse a la prosecucion de la felicidad. Es verdad que
secundariamente el bienestar se alcanza por el ajustamiento en la practica de la vida a las leyes que le ha
trazado el Creador; pero la felicidad no es sino un incidente del viaje, no es el fin de él. El FIN es el
perfeccionamiento individual, i frecuentemente en el camino es preciso aceptar la abnegacion, la lucha, la
miseria i el martirio (Op.cit.: 29).
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todos | os establecimientos, pues, que se costeen con fondos publicos, se ensefiara una
educacion que tenga por base |0s siguientes unanimes principios jenerales:

1° Educacion intelectual- Conocimiento de los mas Utiles ramos del saber humano,
leer, escribir, contar, matematicas, fisica, fisiolojia, mecanica, astronomia, ciencias
naturales, quimica., filosofia, lgjislacion i medicina.

2° Educacion religiosa-Desarrollo de laidea cardina de que e universo obedece a un
plan divino, ordenado de antemano por una mente sapientisima. Que lavoluntad divina
se hace aparente en € universo Unicamente por las leyes inmutables, sabiasi eternas
gue Dios ha establecido. Que el mejor modo de ser agradable a la divinidad es €l de
estudiar esas leyes i conformar a ellas nuestra conducta. La educacion teol¢jica se
hallaré a cargo de los ministros de los cultos™, que tendrén acceso a. las escuelasi que
ensefiaran sus varios sistemas, trabajando sobre la base de convicciones ya espresada.
Sera prohibida toda ensefianza, en cualquier establecimiento, ya publico o privado, por
lacual seinculquelaideade queel gobierno civil debe someterse acualquierajerarquia
de caracter eclesiastico.

3° Educacion moral- La humanidad es un cuerpo que tiene vida propia. EI hombre es
inmortal, i su vida terrena no es sino la preparacion para la vida tras terrenal. La
conducta del hombre debe tener por guia el bien jenera. Lafelicidad personal no es el
objeto de lavida. El objeto es el desarrollo arménico de las facultades humanas i la
mejora de todos nuestros semejantes. Se ensefiara una parte doctrina dogmatica de los
deberes del hombre en sus varias i multiples situaciones en la vida, asi como tambien
en su calidad de ciudadano i de miembro de la humanidad (Ibid.: 33).

Esta necesidad de moralizacién de la sociedad, apoyada en las concepciones religiosas de la
virtud y €l bien, vaaencontrar en ladisciplinadel maestroy delaescuelasu principal puntal.
El decreto de 1870 se fundamenta en la disciplina, como forma de construir un ciudadano
con compromiso, responsabilidad y virtud. La formacion del maestro y del alumno en la
disciplinaesun propésito claro delos radicales del siglo XI1X. El maestro estara sujeto aella
como miembro especia de la sociedad, para lo cual este se instituye como prototipo del
ciudadano a formar. Iguamente, estos ideales de instruccion, moralidad, religiosidad y

ciudadano deben ser inculcados firmemente en los discipulos de las escuelas.  Sobre €

75 Esta expresidn, Ministro de los cultos, y no sacerdotes o curas, y la forma particular de concebir la
religion aportan a darle solides las afirmaciones de Miguel Antonio Caro de que las ideas de los liberales
radicales estaban mas cerca del protestantismo que de la religién catdlica, idea que también plantea Oscar
Saldarriaga en la obra citada.
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discipulo € maestro debe gercer una vigilancia 'y autoridad constante, incluso por fuera de
la escuela “Los institutores publicos tienen plena autoridad sobre los nifios en todo lo que se
refiera a su educacion, y deben vigilar incesantemente su conducta no solo dentro de la
escuela, sino fuera de ella, excepto dentro de los limites de la casa paterna”. Para ello debe
vigilar que asista a la escuela, ordenar su comportamiento ya que e comportamiento de los
alumnos es indicativo de la calidad del maestro:

[...]Cuidarén, por tanto, de que los nifios adquieran en sus maneras, palabras y
acciones, habitos de urbanidad, y los gercitaran en la practica de los deberes que €
hombre bien educado tiene para con la sociedad en que vive. Una de las mejores
recomendaciones de un institutor serd e buen comportamiento que observen sus
alumnos fuera de la escuela.(Art. 33).

Ladisciplinaestaconstituida por las seishoras detrabajo diario, durante seis diasalasemana,
los castigos y |os premios que deben aplicarse de maneraimparcial sin distingo socia. Pero
sobre los castigos € decreto reitera el caracter moral que €ella debe tener, por lo cual jamas
debe debilitar €l honor, y € Unico castigo corporal podra ser € encierro por pocas horas en
una habitacién ventilada, teniendo presente que no se debe aplicar una pena fuerte siendo
posible otramas leve. El caracter especia que los castigos tienen en este decreto, estan en
coherencia con los planteamientos pedagdgicos de la época que cuestionan la disciplina
fuerte, e maltrato y la debilidad de espiritu que imponia sobre los nifios. En oposicion €
decreto planteaba una correccion que obrara como accién moral, edificando a ciudadano:

Los Directores cuidaran constantemente de conducir a los alumnos por medio de
estimul os de honor, traténdol os con aprecio, corrigiéndolos con bondad, y haciéndoles
conocer las fatas cometidas y la necesidad y justicia de la correccion. Observaran la
mayor imparcialidad y rectitud al reprender y castigar, de manera gque no solamente
haya justicia en estos actos, sino que ella sea patente, como que €l procedimiento del
Director debe ser en tales casos una leccién practica de moral paralos alumnos. No se
hara diferencia alguna entre los nifios para €l castigo o para el premio, por razon de su
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nacimiento o fortuna, ni por otras consideraciones, sino solamente por su conducta y
cualidades personales (Art. 67)7°

La Inspeccion se constituye en un gje central del pensamiento radical sobre la escuela, €
maestro, los discipul os, los padres de familiay todos los miembros de lainstruccién publica,
“ todos los esfuerzos que se hagan por el Gobierno para desarrollar la instruccion popular,
son estériles si no van acompariados de una poderosa i activa inspeccion”. Lainspeccion es
la columna central del sistema de instruccion ideado en 1870, en ella se colocaron todas las

esperanzas con € fin de lograr la eficienciay ladinamica de lainstruccion publica:

[...] lainspeccidn hade ser constante, multiplicaday suficientemente dotada de medios
de accion para que su influencia se haga sentir a cada momento;][...] las funciones de
los Inspectores han de estar de tal manera enlazadas, que baste que un solo individuo
Ilene su deber para que los demas se vean compelidos a cumplir € suyo (numerales 3°
y 4°del Art. 211)

Para ello, esta normatividad cred tres niveles de gercicio de la inspeccion: Generd,
departamental y local. Con lainspeccion emergen |os registros escritos, que tanto € director
de escuela, como los inspectores locales y departamentales debian llenar como forma de
posibilitar lavigilanciay mostrar e seguimiento de lo que el decreto plantea. Lainspeccion
general del sistema deinstruccion publicadescansa en € Director General deinstruccion, en
el cual se sitlian las expectativas del progreso y funcionamiento del sistema: “En laDireccion

general de Instruccion publicaesta depositadalaconfianzanacional enlo relativo aeste ramo

76Seglin Sdenz, Saldarriaga y Ospina (1997) La critica a los castigos corporales permitié la ampliacién
del régimen escolar clasico en la cual se plantean cuatro etapas. La primera proviene de la Reforma
Instruccionista de 1870, donde se critica las formas de hacer sujetos basados en la simple subordinacién o
emulacidn simple, propia de la técnica lancasteriana. El castigo fisico si bien no desaparecen, se les vio como
elemento nocivo e ineficaz en la formacién del nifio. Consideraciones de tipo moral, en primera instancia, y
luego de tipo biomédico, permitieron pasar luego a un segundo momento, donde son criticados los castigos
de verglienza publica. El tercer momento lo marcé la disciplina del honor, en 1923. Esta técnica disciplinaria
planteaba ya la individualizacién del nifio, inmerso en un proceso formativo. lo cual implicaba reconocer un
caracter especial de la infancia, aunque esta afirmacidn aun fuera muy precaria. Estas penas morales seguian
coexistiendo con las viejas practicas del sistema lancasteriano, pero sobre una base de reflexion mas alta. El
Decreto de 1904 hace mas énfasis en los premios que en los castigos y exige un conocimiento mds minucioso
de los nifios. Los premios y castigos ya no estan relacionados con el desarrollo académico sino que se plantea
como un arte formativo, que tiene como base el poder de gobernar del maestro.
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de la administracion: ella comunica é movimiento a todo € sistema, pone en accién los
elementos destinados a desarrollo de la ensefianza, y en cuanto de ella dependa, es
responsable de sus progresos”(Art. 8). Lainspeccion esideada como unaformadevigilancia

piramidal, de arriba hacia abajo, pero que funcionara también de abajo hacia arriba:

Todo empleado debe ser vigilante del cumplimiento de los deberes delos funcionarios

y maestros publicos: La inspeccion se gjerce no solamente sobre 1os maestros i
alumnos, sino sobre todos los demas funcionarios que intervienen en la Instruccion
publica, sean superiores o inferiores. Es un deber dd inferior dar aviso a quien
corresponda de laomision o descuido del superior, paraque se le haga efectivalamulta
o0 responsabilidad en que haya incurrido (Art. 212).

En cada distrito se instituye la inspeccion local, determinada por una “Comisién de
Vigilancia” la cual esta constituida de tres a nueve inspectores, elegidos entre las personas
mas ilustradas del lugar y nombradas por el Consgo Departamental. La Comision de
Vigilanciatendra el deber de inspeccionar semanal mente todas las escuelas de su distrito y
gjercer lainspeccion en todas las materias que orienta €l decreto. Entre sus funciones esta la
devalidar o destituir alos directores y subdirectores de escuela s encuentramerito paraello

(faltas alamoral, malversacion de los Gtiles de la escuela 0 enfermedad contagiosa).

Al interior de cada escuela, también se gerce otra forma de vigilancia de manera constante
y local, ya que e decreto determina que en cada escuela debe haber dos miembros de la
instruccion, uno para ensefiar a los nifios y otro para formar a maestro por medio de la
inspeccion y la correccion: “Que toda escuela debe componerse de dos funcionarios: el que
ensefia a los nifios, i e que inspecciona, dirige y forma a maestro i hace efectivos €l

cumplimiento de los reglamentos i la asistencia de los alumnos” (Art. 211, numeral 2°).

La inspeccién se da como una estrategia para la conduccion de lainstruccién publica, como
elemento central para transformar hébitos y costumbres de la sociedad, para construir un
maestro posicionado de su funcién como paradigma moral, intelectual y ciudadano y para
fortalecer la accion del Estado como organismo garante de estos propositos, es decir la
instruccion pablicaseinstituye como formade operar en el campo delos social, delo politico
y la cohesion nacional, una pedagogia del ambito social. El decreto organico representa un
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compendio del pensamiento liberal del siglo X1X, e cua se fundamenta en e poder de la
instruccion como elemento civilizatorio y mecanismo central para € desarrollo y la
modernizacion de la cultura, las costumbres, la economia y para congtituir un Estado
suficientemente fuerte y eficaz. En ellala necesidad de formar maestros idoneos, formados
en métodos modernos, ilustrados en los desarroll os intel ectual es por medio del periddico, las
sociedades de institutores y las bibliotecas populares, se planted como una exigencia de
primer orden, con €l fin de hacer de é la primera figura publica en los distritos y villas,
funcion gque lo posicionaba frente a los politicos locales y |os representantes eclesi asticos.
Estos elementos evidencian €l papel de importancia que representa el maestro y la escuela
para este proyecto politico, al respecto Gilberto Loaiza (2007:64) plantea:

El liberalismo radical concentrd sus esfuerzos, en la década de 1870, en moldear €
ciudadano ideal segun la concepcion de un liberalismo que intentaba construir una
sociedad republicanasin latutoriacultural delalglesiacatdlica. Y ese ciudadano ideal
debia ser el maestro de escuela, el maestro preparado por las escuelas normales que
implantaron los gobiernos radicales. El maestro de escuela, sobre todo en la version
masculina, debia ser un individuo con influencia en la vida publica aldeana, es decir,
debia estar en capacidad de disputarle la antigua preeminenciaal gamonal, al tinterillo
y a cura; debia, ademés, ser un individuo capacitado para la vida asociativa y
deliberante; eso significa que debia hacer parte de los circulos de opinion, difusor de
las bondades del sistema educativo liberal; también debia ser un model o de costumbres
civicas, modelo de sobriedad y temperancia tanto en la vida privada como en la vida
publica.
Estaimportante labor erala que debian cumplir las escuelas normales y la Escuela central de
Bogota. Laescuelanormal de cada Estado tenia como funcién central y objeto de estudio los
métodos de ensefianza y las materias del programa de las escuelas primarias y superiores,
aunque “dandoles mayor desarrollo y extension” (Art. 133). Para la formacion de maestros
las escuel as normal es debe tener una escuelaanexay un asilo, paralaatencion anifios de dos
a seis anos, cuyas madres no puedan cuidarlos, espacios donde los normalistas “ensayaran
todo lo relacionado a los métodos”. Este asilo inaugura para el pais las politicas orientadas a

los primeros afios de vida de los nifios y nifias.

Por otra parte la escuela normal debia ofrecer varios cursos, algunos de ellos dirigidos a la

comunidad y a los maestros en gercicio: traduccion del inglés y/o francés. Cursos sobre
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formacién industrial, artesy oficios, agriculturay economiasocial y domeéstica. Estos curso
estaban dirigidos principa mente a los obreros que hayan estudiado la primaria, por o tanto
“tendran lugar de preferencia en los dias i horas en que los trabajos de la clase obrera se

suspendan ordinariamente”.

Los cursos de pedagogia’’, sobre los métodos perfeccionados y la teoria de la ensefianza,
tienen como propdsito ofrecer preparacion a las personas que deseen consagrarse la
ensefianza y a los maestros de las escuelas, por lo cual “La apertura i duracion de este curso
en las Escuelas normales coincidira, en cuanto sea posible, con la época de | as vacaciones de
las escuela primarias, a fin de que los institutores inferiores puedan aprovecharse de € sin
descuidar el servicio de sus escuelas”. Estas orientaciones buscan fundamentar la escuela

normal como un centro pedagdgico, instruccional y educativo de los distritos.

El decreto organico, ademés de las contradicciones religiosas y politicas que suscita, se da
en un clima donde la legislacion federalista con sus fuertes poderes locales y la libertad de
enseflanza establecida, congtituian un espacio limitado para su desarrollo’. Pese a las
vicisitudes y fuertes polémicas que produjo e decreto de 1870, fue adoptado por algunas
provincias, otras |0 aceptaron con reservas incrustando la educacion religiosa, sin embargo,
en lo referido a la creacién de estas instituciones para la formacion de maestros, escuelas
normales, fue acogido en la mayoria de los Estados. Como elementos centrales de su
influenciapara el afo de 1872 ya se contaba con lainstal acion de escuel as normal es en todos
los Estados (Jaramillo Uribe, 1980:272). Para 1880 existian 23 escuelas normales, 12 de

varonesy 11 normales femeninas.

77 Estos cursos seran retomados luego por las escuelas normales bajo la orientacién de la Misién
alemana y luego en la década del 30 bajo la denominacién de Cursos de perfeccionamiento seran orientados
por la Normal de Tunja y oficializados por Nieto Caballero, estos cursos seran el punto de emergencia de las
primeras Facultades de educacidn.

78 Muestra de ello es el decreto 186 del Estado soberano de Antioquia, el cual plantea en su articulo
Unico “no se acepta en el Estado el decreto expedido por el poder ejecutivo de la Unidn del 1 de Noviembre
de 1970. Organico de instruccién Publica Primaria”. En: El tradicionista. Bogotd. N22. 1871; pp. 18
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Un elemento importante en relacion con la educacion normalista que tendra un importante
significado en la formacién de maestros, serd la disposicion de constituir las escuelas
normalesfemeninas. Laformacion de mujeres parael magisterio fue planteada en el decreto
de 1870: “La Escuela central i las normales tendran dos departamentos separados, uno para
cada sexo, que se estableceran en edificios contiguos, si fuere posible. Cada una de dichas
escuelas estard bajo la direccion i gobierno de un Director, que sera €l jefe inmediato del
departamento de hombres. El departamento de mujeres estara a cargo de una subdirectora,
que obrard bgjo ladireccion i vijilancia del Director de la Escuela” (Art. 266). No obstante
lafundacién de escuelas normales femeninas seiniciaen 1874 y es estipulada por € Decreto
No. 356 del 27 de agosto de ese afio (Baez Osorio, 2005:431).

Esta ordenanza se da bajo €l influjo del avance que la educacién para las mujeres habia
logrado en varios paises, tales como Estados Unidos y Alemaniay el buen funcionamiento
gue habia logrado la Escuela Normal de Institutoras de Cundinamarca fundada en 1872 por
la Direccion de Instruccién Publica de este Estado, institucion en la cual jugé un papel
destacado la alemana K atalina Recker (Huertas, 1935: 270). Aunque desde | as disposiciones
juridicas de 1821 la educacion para las nifias se habia planteado, en este campo se habian
dado pocos avances debidos, entre otras razones, a la ausencia de mujeres preparadas para
estos establecimientos.  Este decreto del gobierno central posibilité que a lo largo de los
siguientes seis afios ya se hubieran fundado escuel as normal es parainstitutoras en lamayoria
de los Estados Soberanos de Colombia: En Antioguia, Magdalena, y Boyaca en 1875,
Bolivar y Panama 1878, En &l Caucaen 1877, En Santander se fundaron dos, unaen 1874 en
el Socorro y en 1875 la segunda en Bucaramanga, en 1875 se fundaladel Estado del Tolima
(Baez Osorio, Miriam, 2007).

2.4.3.3 Laprimera Mision Alemana

El segundo e emento fundamental asumido por los liberales radicales fue la primera Mision
Alemana, 1872, que logro difundir y vigorizar, ya de manera abiertay oficial, las propuestas
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pestalozzianas con €l fin de modernizar la educacion y la sociedad colombiana. El convenio
firmado entre & maestro Alberto Blume, quien precedia la Mision, y € gobierno libera
expresaba el compromiso de “fundar y dirigir escuelas normales y escuelas anexas, siempre
bajo e modelo de Pestalozzi, y tal como se practica en las escuelas de Prusia” (La Escuela
primaria, No. 35, Socorro, 16 dejulio de 1872, p. 138.Citado en: Loaiza (2007):74).

Aungue €l proyecto como tal fue abortado a causa de los fanatismos politicos y religiosos, la
herencia pestal 0zziana se incrusto en las practicas de |os maestros, y logro transformaciones
importantes en laescuela, €l maestro y la ensefianza en nuestro pais, hasta la segunda década

del siglo XX, bgjo la orientacién de gobiernos liberales y conservadores.

La Misién Alemana fue traida por € gobierno radical en aras de mejorar la formacion de
maestros en € territorio nacional. Variasrazones contaron parasu el eccion, Manuel Huertas,
intelectual y secretario del Ministerio de educacién nacional de 1934, planteabaen 1935, que
ademés de los invaluables adelantos que se conocian en la educacién germana con su
reestructuracion en € afo 1846 con la escuela Fridijstat(Berlin), incidio el liderazgo que este
pais habia ganado con las victorias de sus Ultimas batallas de unificacién (Sadoway Sedan),
lo quelacolocé en un puesto privilegiado frente alos demés paises europeos, y por otraparte
“se debia escoger una cultura con caracteristicas raciales y étnicas indispensables para hacer
de nuestro pueblo una compenetracion espiritual que injertara conocimientos cientificos y
artisticos que le posibilitara ser una patria grande y estable (Huertas,1935: 267).

Con estos argumentos se contrataron nueve maestros alemanes para dirigir cada una de las
escuelas normales, y las escuelas anexas a €llas adscritas, ainstaurar en las capitales de cada
estado federal con €l fin de formar maestros en e método pestalozziano. Estos contratos se
hicieron por e término de seis afios, con la obligacion de no mezclarse en cuestiones
politicas, ni religiosas y debian inculcar sentimientos de honradez, orden, devocion a la
mision del ingtitutor, amor alapatria, respeto alas leyesy a sus gobernantes (1bid.: 68). Los
profesores aemanes que llegaron en la mision alemana fueron: Wotthold Weis, para el
Estado de Antioquia; Julio Wallner para el de Bolivar; Augusto Pankow para el Estado del
Cauca; Carlos Meisdl para € de Magdalena; Olfrad Virsing para € de Panamé; Alberto
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Blume para Cundinamarca; Gustavo Radlack; Ernesto Hotschick para el de Boyacg; Carlos
Utermann para Santander y Katalina Recker para Cundinamarca (1bid.: 269).

La escuela Normal de Bogota se abrid € 20 de enero de 1872, con la direccion del profesor
aleman y don Martin Lleras. El profesor Hotschick y Lorenzo Lleras escribieron un libro
parala ensefianza de lalectura segin el método pestalozziano. El profesor Wallner, presentd
dificultades parainiciar su labor, debido alaausenciade libros parasu desarrollo, El profesor
aleman establecido en Santa Marta se obtienen informes muy satisfactorios, con la novedad
de que introduce los cursos de informacion para maestros graduados, que luego pondra en
préctica don Agustin Nieto Caballero’ en su paso por lainspeccion de instruccion pablicay
normalista y que dardn origen a las facultades de educacion. La escuela norma de
institutoras de Cundinamarca, fue la primera normal femenina en instaurarse y en ellajugé
un papel preponderante |laa emana K atalina Recker, como profesorade pedagogiay directora

de la escuela anexa. El profesor Christian Siegert, quien vino después contratado por el

79 Agustin Nieto Caballero, nacié en Bogotd el 17 de agosto de 1989. Fue uno de mayores propulsores
de la Nueva Educacién en Colombia y lider del gran ideal de educar a la juventud colombiana bajo otros
pardmetros, basados en la disciplina de confianza y el desarrollo personal, artistico e intelectual. Su nombre
estd vinculado a toda la historia de la educacién publica en Colombia y al Gimnasio Moderno. Se vinculé al
Ministerio de Educacién en 1931 y representé a Colombia en la Sociedad de las Naciones y en diferentes
conferencias internacionales de Educacién. En 1932, ocupd el cargo de Director General de Educacién y
desarrolld la labor de Inspector Nacional de Educacién, donde tuvo la oportunidad de recorrer todo el pais
conociendo directamente la situacion de las diferentes escuelas, y a su vez, pudo dialogar con maestros y
alumnos.

Este cargo fue uno de los mas importantes y enriquecedores para don Agustin, pues consideraba que
el inspector era aquella persona que decia darse cuenta del ambiente espiritual y moral de las instituciones,
pero su visita no debia ser nunca la de un agente de policia que va a realizar una investigacién, sino la de un
amigo cuya compafiia es siempre agradable de compartir, pues no se trataba de cohibir sino de estimular, en
vez de detener ha de hacer avanzar. Su reconocimiento como educador y su arduo trabajo social, lo llevaron
mas adelante a convertirse en el rector de la Universidad Nacional de Colombia, desde 1938 hasta 1941
(Mallarino Botero, Gonzalo, 1990. Gimnasio Moderno pégina virtual)
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Estado de Antioquia, se desempefid en la norma de Medellin y luego fue nombrado
inspector de las escuelas publicas de Bogota (I1bid. 1935: 271).

Pese al buen desempefio de estos profesores, se presentaron muchas polémicas en €l pais por
la adhesion de los profesores alemanes a la religion protestante.  Muchos lideres
conservadoresy gran parte de laiglesia exacerbados por lano obligatoriedad de la ensefianza
de lareligion catdlica que disponia € decreto de 1870, se sintieron ofendidos con la venida
de los profesores alemanes, |o que interpretaron como una afrenta contralareligion catolica
(Béez, 2005: 432-437). Los periédicos conservadores de la época, los pulpitos y los
sermones sirvieron de expresion de esta controversia, que tenia como telén de fondo €
cuestionamiento a poder del Estado para plantear una enseflanza laicay obligatoria.  Esta
polémica estaba aimentada por las posiciones papales que habia arremetido contra el
liberalismo, €l protestantismo y la masoneria, conflicto que se extendié por Europa e
Hispanoamérica (Ibid.: 443). Sectores del conservatismo y la iglesia consideraban que €
papel central delaeducacion eramoralizar y fortalecer lareligion catélicay que frente aesta
labor laiglesia poseia ampliay sagrada potestad magisterial. En tal sentido, personalidades
de la época como Miguel Antonio Caro, consideraba una usurpacion de los derechos y una
extralimitacion de facultades el que € Estado definiera qué ensefiar, planteara obligatoriala
educacién y determinara una educacién neutra frente alas doctrinas religiosas:

“Tratase de saber a quién compete definir la verdad. La Iglesia catdlica recibié de lo
alto la potestad de definir las cosas necesarias para la santificacion de los hombresy la
salvacion de las almas. Nuestro Sefior Jesucristo dio a los Apdstoles e poder de
ensefiar: id y ensefiad a las gente, y el poder de ensefiar supone el de definir.... Quien
no acepta estas definicionesy ensefianzas, no pertenecera alamisticasociedad fundada
por el Salvador de los hombres.”(Caro, M. 1884: 74).

En este sentido Ilamd *“Estado docente” a la invasion y extralimitacion de las funciones

gubernamentales en contrade lalibertad de los ciudadanos y lareligion:

“El Estado empieza por hacerse definidor; tal es el primer paso en el camino
del abuso. Luego se hace profesor, ensefia lo que define, dicta lecciones por
su propia cuenta. Disponiendo de los grandes recursos formados con las
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contribuciones publicas, ofrece ensefianzas gratuitas, mata la competencia y se
alza con el monopolio de ensefiar. No contento con esto, decreta como obligatoria
la instruccion. El Estado, armado de la eespada de la ley, impone sus
opiniones desautorizadas y caprichosas, como el mahometano su doctrina a filo del
alfanje” (Caro. M. A. 1884(b):1401).

En el centro de los debates estaban rel aciones de poder opuestas, |as cual es se manifiestan en
diferencias entre una propuesta laica de construccion de subjetividad, de educacion y de
conocer, mientras que para los sectores mas ortodoxos, representados en € momento por
Caro, laeducacion y la construccion del sujeto pasa necesariamente por lareligion catélica,
“El hecho de querer educar a un pueblo fuera de la religién, la sola prescindencia de religion
en la ensefianza, aungue ésta se llame laicay aunque trate de apoyarse en la separacion de la
iglesiay € Estado, es paranosotros |0s catdlicos un crimen social, una publica Apostasia que
por ningun titulo podemos contribuir”( 1872:184. 15 de junio). Miguel A. Caro, como
muchos representantes de la oposicion consideran necesaria la instruccion pero € aspecto
religioso se convierte en la palanca central de confrontacion por € poder, a cua no estéan
dispuestos a renunciar: “Ofrecemos, pues, apoyar y ayudar a gobierno en laobrade escuelas
con estas dos esenciaes condiciones: 12 Que los maestros, nacionales 0 extranjeros, sean
catélicos; 22 que la educacion sea religiosa, en el sentido de que ensefien los maestros la
doctrina catélica por textos aprobados por la iglesia con exclusion de cualquiera
otros”(1872:184. 15 de junio). La guerra civil de 1876 serian el cumplimiento de las
advertencia que haria este lider politico en 1872: “... sino acepta la condicién sencilla y justa
gue proponemaos, entonces seguira la oposicion, por nuestra parte, levantaremos escuela
contra escuela, costeando asi dos veces la instruccion, como han hecho por siglos los
catélicos de Irlanda, y si viniere la guerra, que, como gente pacifica, no provocamos, la

aceptamos sino aceptala condicion” (Ibid.: 184 15 de junio)

Esta contradiccion representa un elemento importante para la historia de las escuelas
normales, el maestro y el saber pedagdgico, en tanto que sera un el emento que jugara un
papel estructural en las posibilidades hacer posible diferentes propuestas modernizadoras
apoyadas en | a apropiacion de teorias pedagdgi cas como la pestalozzianao laEscuelaActiva.
En ellas la contradiccién entre o cientifico y lo religioso y las formas modernizantes de la

237



. UNIVERSIDAD
' DE ANTIOQUIA

Facultad de Educacion

pedagogia catdlica para ponerse a tono con las ideas cientificas del momento marcaron
cuellos de botella que constrifieron diferentes propuestas modernizadoras. Esta

contradiccion la plantea Caro con magistral capacidad de sintesis:

L a educacion popular es para nosotros una cosa cientifica en su materia pero religiosa
en su forma, y no podemos admitir la separacion que se intenta hacer de laformay la
materia. [...] Quitarle su forma a la educacion, aunque subsista la materia es adulterar,
destruir la educacion. La educacion popular asi mutilada y viciada es para nosotros
unaeducacion falsay corruptora, que ni el nombre de educacién merece. Laeducacion
es como €l hombre: almay cuerpo. Educacion sin religion es hombre sin alma, cadaver
y nadamés (Caro, 1872:283)

Con relacion alaMision alemana, Caro fue uno de sus més encomiados criticos, defini6 esta
decision como una amenaza, un intento del liberalismo por destruir la religion catolica, “la
lucha entre el bien y el mal, los hijos de Dios y los seguidores de Satanas” (Caro: 1872:
XXX). En oposicion a esta decision propuso como conveniente a la cultura y la unién
nacional la venida de los Hermanos de las Escuela Cristianas®®, en quienes estaban
comprobadas sus altas dotes pedagdgicas, su accion desinteresada, en tanto que no estan
movidos por intereses materiales, su catolicidad, elemento imprescindible en un pais catdlico,
su uniformidad y experiencia en la ensefianza y 1o econémico de su accidn en comparacion

con los costos que acarreaba la Mision demana (Caro: 1872).

En este contexto, la accion de las escuelas normales y de |os profesores alemanes a su cargo
sufrieron serios contratiempos, como €l cierre de lanormal de Antioquia un afio después de
abrirse, ante laimposibilidad del profesor Weis para desarrollar sus funciones (Baez: 444),
situacién ante la cual 1a Direccion de Instruccion lo lleva a gjercer labores en la Normal de
Bogota (Huertas.1935:269) y e Estado soberano de Antioquia contrata a Christian Siegert y
Gustave Bothe, alemanes pero catdlicos (Loaiza, 2007:74). Asi mismo la Direccion de

instruccion recibe del Obispo de Bogota las notificaciones de quejas que desde Tunjale han

80 Seguin la investigacion realizada por Jairo Albeiro Cérdenas Mejia y Pedro Elias Renteria Rodriguez
sobre la instruccién publica en esta época en el Estado Soberano del Cauca, fortin del conservatismo y la
iglesia, alli se trajo a instancia del obispo Manuel Canuto Restrepo, a Los Hermanos Cristianos para dirigir
escuelas en este Estado (Tesis de maestria. Universidad de Antioquia. 1991:13)
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hecho llegar sobre lalabor del profesor aleman, acusado de inmiscuirse en asuntos religiosos
e imbuir ideas a sus estudiantes contrarias a credo catdlico, ante las investigaciones
desarrolladas por € organismo, los informes son favorables a docente germano. Por otra
parte, la profesora alemana Katalina Recker, quien habia sido contratada para dirigir la
escuela normal femenina de Bogot4, tuvo que acogerse a dirigir la escuela anexa y orientar
la clase de pedagogia, pues como directora fue nombrada la colombiana Eustoquia
Carrasguilla (Huertas, 1935: 269).

Sin embargo, esta mision pedagogica logro desarrollar las escuelas normales del Estado y
propagar €l método pestal 0zziano en laeducacion del pais, tanto que a finalizar |os seis afios
de contrato, y mucho después de la guerra de 1876, varios colaboraron en restaurar la
educacion desvencijada por la contiendabélicay en 1810 siguieron en €l paisvarios de ellos,
el profesor Wallner en Cartagena, el profesor Blume en Santander, lapargjaMeisel en Santa
Marta, €l profesor Siegert en Bogota (Loaiza, 2007: 76). En este proceso de apropiacion de
Pestalozzi, la Misién alemana se sirvié en especial de los manuales de los pedagogos
protestantes norteamericanos Johonnot, James Pyle Wickersham, Wilson H. y Calkins, los
cuales se difundirén y serviran de base para la formacion de maestros incluso en a los
gobiernos de la Regeneracion y a los conservadores hasta la segunda década del siglo XX
(Séenz, Saldarriaga'y Ospina, 1997: 15-20. Val. 1).

2.4.3.4 El caso del Estado Soberano de Antioquia

El caso de Antioguia es importante para analizar, pese a las diferencias politicas y a las
discordantes posturas sobre la ensefianza religiosa, 1os métodos pestalozzianos fueron
promovidos y destacados en €l pais desde posiciones tan discordantes en el momento como
la de los liberales radicaes del gobierno central y la de posiciones tradicionalmente
conservadoras y catélicas como las de este Estado. En el Estado soberano de Antioquia, sus

dirigentes rechazaron o aplicaron las orientaciones del gobierno central, seglin sus propias
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convicciones®!. Si bien por ejemplo decretaron no acoger € decreto organico de instruccion
publicade 1870 (Estado Soberano de Antioquia, Decreto 186, 3 de octubre de 1871), muchas
de sus disposiciones fueron recogidas en el Decreto Organico del gobierno del Estado, en
diciembre de 19 de 1870, un mes después del decreto del gobierno nacional, en donde su
principal diferenciaeslapreeminenciague le daalaeducacionreligiosay ala participacion
de laiglesia en los asuntos de la instruccion. El Decreto organico de Pedro Justo Berrio®

81 Segiin Miguel A. Caro, Antioquia, Tolima y el Cauca figuraron entre los Estados que con mayor
encono se opusieron a las disposiciones de los liberales radicales (1872)

82 Abogado, militar y gobernador antioquefio (Santa Rosa de Osos, 1827 Medellin, 1875). Méxima
figura del conservatismo antioquefio del siglo XIX, bajo el gobierno de Pedro Justo Berrio el Estado de
Antioquia consolidé una estabilidad politica sin par en el pais, ordend la administracién publica y consiguié el
equilibrio fiscal. Los programas mas destacados de su gestion fueron la construccidn de vias y el impulso a la
educacién. En este orden, Antioquia alcanzé una considerable expansidn y preponderancia econdmica a nivel
nacional. Necesitamos paz para poder progresar fue la consigna de la élite antioquefia que Berrio defendid y
pregond durante su larga carrera politica y militar, para lograr el desarrollo politico y social del Estado. Hijo
de Lorenzo Berrio, comerciante y educador en Santa Rosa de Osos, Pedro Justo estudio filosofia, teologia,
canones y principios de jurisprudencia en el seminario San Fernando de la ciudad de Antioquia. Se gradud
como abogado en Bogotd en 1851. Durante su estadia en la capital, presencié el proceso de formacion de los
partidos liberal y conservador, adhiriendo a los principios de este ultimo. Regresd a su pueblo a trabajar como
forense, abogado, comerciante y maestro en un colegio, el de Zea, fundado por él mismo [...] Aparecid en la
escena publica con motivo de la rebelidn del general caucano Eusebio Borrero, liquidada por la fuerza nacional
al mando del general Tomdas Herrera. Diputado de la CAmara Provincial desde 1852, en varios periodos, en
1854 Mariano Ospina Rodriguez lo nombrd prefecto del norte para que encabezara la resistencia contra la
dictadura de José Maria Melo. Al efecto organizé un batallén que peled con el legendario batallén Salamina,
y gano la batalla de Bosa en 1854, liquidando el conflicto en contra de Melo[...]La nueva Constitucion liberal
de Rionegro, expedida en 1863, ahondd el descontento politico de Antioquia, lo que originé una nueva guerra.
Berrio, con el grado de coronel, reorganizd las fuerzas para enfrentar al presidente mosquerista del Estado,
Pascual Bravo, quien fue vencido y muerto en Marinilla, en la batalla del Cascajo. Proclamado presidente en
1864, lucho fuertemente para que el gobierno liberal de la Unidn, a cargo de Manuel Murillo Toro, reconociera
al conservador y clerical de Antioquia. En 1865 fue el Unico candidato a la gobernacion del Estado para el
periodo de cuatro afios establecido en la Constitucion seccional, dictada luego del triunfo de 1864 en Marinilla.
Berrio atacd la Constitucion del 63, dando garantias a la Iglesia, y sostuvo una oposicién armada al cuarto
mandato de Mosquera (1866-1868) con un ejército de seis mil hombres, con el cual marché a Bogota para
unirse a las tropas liberales y conservadoras de los demas estados, opositoras al régimen, que lograron vencer
en 1867.

Fue reelegido en 1869 por la legislatura de Antioquia. Poco a poco logré un aislamiento estratégico,
eludiendo las guerras promovidas por sus vecinos liberales (Bolivar, Cauca y Tolima) y ganando respeto con el
mantenimiento de unas buenas reservas de armamento. Pudo desarrollar asi su programa de escuelas y
caminos, que abarco el establecimiento de la imprenta y la Biblioteca del Estado, el tendido del primer
telégrafo, la creacion de la Escuela de Artes y Oficios, la Escuela Normal de Institutores, los colegios publicos
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recoge | os aspectos mas esenciales de lapropuesta del Estado central, incluyendo las escuel as
normales de varones y mujeres y la obligatoriedad de la instruccion, la cual matiza con €
nombre de “deber”, pero que igual al decreto nacional, su no observancia sera sometida a

multa:

Art. 75. Los miembros del Estado tienen €l deber de enviar &las escuel as publicas del
distrito, & sus hijos o dependientes, 6 hacer que de otra manera reciban instruccién
primaria [...]

Art. 78. El aumno que abandone la escuela éntes de haber sido calificado de
suficientemente instruido, sera obligado & volver y a continuar en ella, hasta que
obtenga la calificacion. El padre 6 la persona de quien € aumno dependa, sera
compelido por e Curador 6 inspector delaensefianzaaenviarle alaescuel a, con multas
gue no excedan de cinco pesos (Decreto organico de instruccién primaria del Estado
soberano de Antioguia. 1870).

Laescuelanormal del Estado de Antioquiaveniafuncionando con anterioridad al decreto del
1° de noviembre 1870. El gobierno de Pedro Justo Berrio, pese a su fuerte ideologia
conservadora y su oposicion a gobierno liberal central, se caracterizd por su orientacién
modernizadora en educacion®®, donde primé su sentido de lo (Util, aunque resaltando la
custodia de lareligion catdlica.  Para principios de 1870, la escuela normal del estado de

Antioquia estaba dirigida a impartir cursos de cuatro meses a los directores de las escuelas

de Rionegro y Marinilla, doce colegios privados y mas de 300 escuelas gratuitas de primaria, las sociedades de
fomento (en agricultura, beneficencia, comercio, instruccién publica y salubridad) en casi todos los distritos
de Antioquia, la organizacion de la policia, la administracion del servicio de salud por el Estado, el impulso a
la colonizacién de baldios y la ampliacién de la red de caminos, factor que consideraba fundamental para el
desarrollo econémico. Impulsé la construccidon de un camino carreteable entre Medellin y el rio Magdalena,
pero contemplando su trazado como el de un futuro ferrocarril. Al retirarse del gobierno asume la rectoria
de la Universidad de Antioquia, entidad a la que se dio un nuevo plan de estudios y autonomia, dotandola de
jardin botanico, biblioteca e imprenta propia, varias facultades y una escuela de minas. En la misma
Universidad, ademas, Berrio fue profesor de derecho constitucional y administrativo, diplomacia y urbanidad.
Muerto en 1875]...] En 1871 liderd la creacion del Banco de Antioquia, el acto econdmico mds destacado de
su gobierno. Molina, Luis Fernando. Biografias Biblioteca Virtual del Banco de la Republica.

8 Durante su gobierno la educacidon recibié un impulso importante en la organizacién de la
instruccion primaria, en el impulso de formas de difusion de las ideales pedagdgicos - crea el periddico el
Monitor como 6érganos de instruccion publica en noviembre de 1871-, en la construccion de edificaciones
escolares y la creacién de la Universidad de Antioquia (14 de diciembre de 1871). Estasy otras acciones le dio
el reconocimiento de la Direccién General de Instruccién Publica del Gobierno liberal radical quien la planteé
como modelo de desarrollo de la educacidon popular (Saldarriaga O. s.f. Inédito).
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primarias, tanto en las asignaturas del plan de estudios de las escuelas primarias, como en “la
ciencia de la pedagogia o arte de ensefiar”, lo cual comprendia, la instruccion y la disciplina
escolar, “la historia de los progresos en el arte de ensefiar y de su aplicacion a los sistemas
de ensefianza; y el estudio practico del arte de dirigir y gobernar una escuela primaria”
(Decreto del 4 de enero de 1870. Pedro Justo Berrio).

En esta disposicion la escuela normal del Estado servia como modelo o norma en lo
relacionado con |os textos y métodos de ensefianza que debian emplearse en las escuel as del
territorio, con € fin de lograr uniformidad (Art.18). En este contexto de ideas, la escuela
normal se constituia en modelo para € avance de lainstruccion y obtener, un propdésito que
compartian con €l gobierno central, lahomogenizacion de los métodos de ensefianza 'y con
ellos del sistema escolar. En esta disposicion, el gobierno del Estado también le asigna la
funcion al director de la Escuela Normal, de participar en la junta de examinadores de las

mujeres que aspiren a ser directoras de escuelas paraniias (art. 15, 16 y 17).

El Decreto de Pedro Justo Berrio en su primer capitulo define la creacion de la Escuela
Normal de Instruccion primaria, ya no paraimpartir cursos de cuatro meses alos directores
de escuela, sino para recibir alumnos y formarlos como maestros por espacio de un afio
académico (enero a diciembre). Segun esta disposicion la fundacion de la escuela normal
“cuyo objeto serd formar directores para las escuelas primarias elementales y superiores”,
bajo la direccién y vigilancia del Director general de instruccion publica del Estado (Art.
179). Estainstitucion estadirigidaadar instruccion gratuita, por lo tanto el Estado asume su
sostenimiento. El decreto organico del Estado de Antioquia, al igual que el decreto central,
define como materias objeto de estudios las mismas que se desarrollan en la instruccién
primaria, pero dandoles mayor extension, haciendo énfasis en las formas de ensefiarlos “de
manera que no solamente se adquiera en ella el conocimiento de los principios, sino que el
alumno quede en aptitud de ensefiarlos con exactitud y propiedad” (Art. 183). Pese a las
reticencias con los planteamientos del gobierno radical, €l decreto de Pedro Justo Berrio,
avanza a definir directamente e método de Pestalozzi, Wilson y Calkins para la ensefianza
en estainstitucion (Estado de Antioquia, 1870. Art. 185). Esta ordenanza hace énfasis en los

procedimientos practicos “para que los alumnos que en esta escuela se formen adquieran
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facilidad y destreza en la adquisicion de los principios que son necesarios para que puedan
con provecho ensefiar & los nifios” (Art. 184). Esta reglamentacion define como requisitos
para ser admitido “haber cumplido 10 afios y no pasar de los 45; tener buena conducta moral,
no padecer enfermedad contagiosa, saber leer y escribir medianamente y no haber sido

condenado a pena corporal” (Ibid., art. 212).

Por otra parte, con lallegada de la Misién Alemana se da a conocer en Antioquiala apertura
el 1° de agosto de 1872, de la Escuela Normal para maestros con un loca propio, paralo
cual laedad yano sera de 10 afios, sino de 14, bajo la denominacion de “alumnos maestros”.
Ladireccién de esta escuela normal estaria bajo la direccién de Christian Siegert y Gustavo
Bothe, “institutores alemanes que el Estado ha hecho venir con el objeto de poner en practica
en Antioquialos nuevos métodos de ensefianza que tan buenos frutos han producido y estan
produciendo en Alemania y en otros paises civilizados” (Estado de Antioquia. Circular 16.
1872).

Asi mismo, en el periddico EI Monitor, periddico oficia deinstruccién Publica, de diciembre
de 1874, se encuentra €l aviso de apertura de la Escuela Normal de Institutoras para el 2 de
enero de 1875, y lainvitacion alas mujeres no menores de 15 afios a solicitar las becas que
proveera € gobierno nacional. Llama la atencion los requisitos, en tanto que ademés de
“acreditar pureza de costumbres”, exige manejo de costura y conocimientos de mayor nivel,
que los requeridos hasta el momento: “saber leer y escribir correctamente, poseer nociones
generales de Aritmética, Gramatica castellana, Geografia y saber coser”. (Abraham Garcia,
director de instruccion publica. 1874). Pese alas contradicciones politicas exacerbadas del
Estado soberano de Antioquia con el gobierno central de los liberales radicales y la no
aceptacion del Decreto organico de instruccion, sabemos por |os escritos autobiogréficos de

Sanin Cano que en 1875 se fundo también la Escuela normal en Rionegro®.

84 Asi mismo Baldomero Sanin Cano cuenta como los estudiantes de la Escuela Normal de Rionegro
debieron suspender clases en 1879 debido a una revolucién parcial contra el gobierno de Pedro Justo Berrio,
en la cual “todos los alumnos de la escuela salimos en campafia en persecucién de guerrillas activas en el
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El andlisis de Los discursos emitidos en las Ultimas décadas ddl siglo XI1X en el Estado de
Antioquia, son muestras de la ambigledad frente a los métodos y las propuestas
pestal 0zzianas, | as cual es se reconocen como buenas, pero existe una alta desconfianzano de
caracter pedagdgico, sino religioso. Si bien en el Decreto Organico delalnstruccion Primaria
de este Estado, de diciembre de 1870, plantea para las escuelas normales la ensefianza de “los
métodos Pestalozzi, Wilson y Calkins”&(Art. 185), pero, por otra parte, para las escuelas
primarias define “el método de ensefianza mutua, conforme a los principios de Pestal0zzi,
con las mejoras en € introducidas®, se establecera y se observara puntualmente” (Art. 29).
Al mismo tiempo, plantea que corresponde ala Direccion General € método que debe regir
cada escuela, “lo mismo que respecto de la ensefianza objetiva por Wilson y Calkins” (Ibid:

Paragrafo del capitulo I1).

La razon de esta ambigiiedad se encuentra en la Circular del Secretario del Estado de
Antioquia, diciembre 1870, con la cua presenta a los directores de escuelas publicas
elemental es dos textos que adjunta: Manual de ensefianza objetivade Wilson H. y e Manual
de ensefianza sobre objetos de Calkins N., para ser tomados como elemento de ensayo sin

desechar |os métodos que se desarrollaban en e momento. En ellapresenta con amplitud las

oriente del Estado” (1978). Esta narracién de Baldomero Sanin esta en consonancia con el Decreto de 1872
de este Estado, en el cual se obliga a dar instruccién militar en todos los establecimientos de instruccion
publica, incluyendo escuelas, escuelas superiores, de artes y oficios la universidad. Esta instruccion se
realizaba con armas de palo, fusil comun, de aguja y artilleria para los estudiantes mayores y comun para los
mas pequefios. Pero lo que llama en gran medida la atencidn es que el director del establecimiento, escuela,
debe recibir obligatoriamente la instruccidon para que luego se haga cargo de tal ensefianza. (Pedro Justo
Berrio. Decreto 1872) Lo cual sefiala como el maestro a demds de desarrollar una funcion cultural en el
desempefio de la instruccidon impartida por el gobierno, también debia ejercer su defensa militar, como
soldado y como director de sus estudiantes en situaciones de crisis o contiendas.

85 Los manuales de estos dos pedagogos norteamericanos, Wilson H, Manual de ensefianza objetiva
y de Calkins N. Manual de ensefianza sobre objetos, pertenecen a la tradicidon pestalozziana norteamericana,
ampliamente difundidos por la Misidon Pedagdgica Alemana y que sirvieron de base para la apropiacion
pedagogica de Pestalozzi desde finales del siglo XIX en los Estados Unidos de Colombia. (Sdenz, Saldarriaga y
Obregdn. 1997.T. 1, pp.17)

86 Esta anotacidn se relaciona directamente con las reformas introducidas por José Maria Triana en
la década del 40 al método de ensefianza mutua, bajo los aportes de la pedagogia pestalozziana.
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cualidades de estos dos libros y su relacion con el “eminente preceptor suizo, Enrique
Pestalozzi”, sin embargo, agrega: “El Gobierno no vacila en ordenar desde ahora la adopcién
de este sistema en las escuel as elementales de Antioquia, pero dos circunstancias poderosas
le impiden dar este paso, cuya realizacion aplaza para no muy tarde”. La circular plantea
como razones |o desconocido del sistema planteado, pese alos buenos resultados que se han
dado con é, pero aunque estas circunstancias no son insuperables, llama seriamente la
atencion de los directores de escuela sobre el prologo que Huxley hace del libro de Wilsons,
en el cua se declara contra toda ensefianza religiosa, aspecto que es totalmente rechazado
por el Gobierno de Antioquia. (Circular Despacho de gobierno, Medellin 10 de diciembre de
1870. Boletin Oficial. Medellin n® 432 pp. 247-248).

Este recuadro a grandes lineas de la existencia de la escuela norma y € movimiento
Instruccionista permite afirmar que pese a las fuertes confrontaciones que levantd este
proyecto y su escaso desarrollo temporal del gobierno de los liberales radicales, este logré
sembrar una “mistica educacionista”® que interpret6 e sentir de una amplia poblacion por
la educacién popular como signo de modernidad de lanacion. En este proceso laformacion
de maestros y las escuelas normales se posicionaron en la historia del pais como elementos
imprescindibles para €l desarrollo cultural y social del pais. Ademas logré procesos de
modernizacién de las ideas pedagdgicas y la constitucion de las cimientes de un sistema
instruccion publica para la poblacién que, como se verd en € aparatado siguiente, no
pudieron desmontar en su totalidad los gobiernos sucesivos, sino que por € contrario se
sirvieron de estos desarrollos para implementar |os procesos de instruccion para €l pais,
muchas veces copiando a pie delaletrael combatido y estigmatizado Decreto Organico de
1870.

Sin embargo, también son visibles las multiples confrontaciones e intereses entre el poder
politico y e poder religioso que van a pesar sobre las escuelas normales y el maestro, las

cuales hardn presencia de manera estructural para definirlas y reglamentarlas hasta bien

87 Término usado por Jaime Jaramillo Uribe, 1980.
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avanzado € siglo XX. Estas confrontaciones definiran un espacio de tensiones para la
formacion de maestros y la pedagogia que influirén en sus procesos de conceptualizacién, de
apropiacion, en las formas de relacion con los saberes cientificos y la constitucion del saber

pedagdgico de los maestros y de las escuelas normales.

244 Lasescuelasnormalesy laterceraforma de estatalizacion® de
Pestal ozzi

Lapérdidadel poder politico por parte de los liberales radicales, y € inicio de los gobiernos
del Partido Nacional (liberales independientes y conservadores) bajo e lema de
“Regeneracion Administrativa fundamental o catastrofe’” (1886), denominado popularmente
como “Regeneraciéon”, y la nueva Constitucién en 1886 fundada en la religion catdlica, no
paré lainfluencia de la pedagogia pestal 0zziana en la formacién de maestros, la cual se daba
de manera exclusiva en las Escuelas Normales. Sin embargo, aunque | as propuestas de este
pedagogo suizo se constituyeron en el fundamento de la concepci on modernizadora de la
instruccién bajo e gobierno de la Regeneracion, la fuerte orientacion catdlica de la
instruccion va atener incidenciaen las formas de recepcién y apropiacion de esta pedagogia.

En 1887 e Estado colombiano firma el Concordato con el Vaticano, en € que le concede
altos privilegios a la Iglesia Catdlica. A partir de este acuerdo en Colombia no sdlo la
educacion religiosa catdlica en escuelas y colegios pasd a ser obligatoria, sino que también

le concedi6 altos poderes en €l control y supervision de textos y contenidos (Jaramillo Uribe

8 Se le nombra estatalizacion al proceso mediante el cual € Estado asume lalabor de
definir, orientar y prescribir €l proceso pedagdgico de la enseflanza. Segun Naradowski y
Béez, quienes se apoyan en Foucault, este proceso corresponde alos cambios que se dan en
la segunda mitad del siglo X1X en donde de unalégica corporativa se da el paso aunanueva
configuracion en la que la educacion pasa a ser una” razon de Estado”. La dependencia del
maestro con respecto a Estado es cadavez mayor y laautonomiacadavez menor. El maestro
pierde la autonomia con relacion a Estado, quien define tanto los criterios pedagdgicos, las
pautas de trabagjo y los métodos (2006:5)
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J. 1980:278). Con estas disposiciones politicas se abre también para la instruccion, la
formacion de maestros y la escuelas normales una nueva conceptualizacion que
institucionalizaralos discursos y las préacticas de lareligion catélica como base desde la cual
leer e mundo de la ensefianza, la escuela, € aprendizaje, la relacion entre los sujetos del
mundo escolar, los contenidos, |as relaciones con las ciencias y las formas de apropiacién de
los discursos no catdlicos. Es decir, por medio de las nuevas reglamentaciones sobre
instruccion publica crean una amalgama entre el poder politico y el poder pastoral que hara
delosdiscursosy practicas religiosas |a base no solo delaunidad nacional, €l progreso social
y la construccién de ciudadania, de un pais destruido por las constantes guerras y los
sectarismos politicos, sino que también lainstruccion publica serala expresion y el sustento
de los propodsitos modernizadores de |os liberales moderados, conservadoresy las jerarquias

religiosas.

Si bienlas comunidadesreligiosas habian empezado ainstalarse en € campo delainstruccién
amparados por disposiciones de los Estados soberanos como el Cauca, quien desde 1873
habia abierto sus puertas a la Comunidad de los Hermanos cristianos (Céardenas Megjia y
Renteria Rodriguez, 1991:13), fue con la caida de | os gobiernosinstruccionistas dirigidos por
el Liberalismo Radical, las nuevas disposiciones de instruccién publicay € concordato, que
sefortalece &l papel delaiglesiay las comunidades religiosas, las cuales van ajugar un papel
preponderante en €l fortalecimiento de un discurso educativo catolico.

En este trayecto va a desempefiar un rol de liderazgo y de orientacion persongjes ilustres
como Monsefior Rafael M. Carrasquilla quien fuera incluso nombrado por Carlos Holguin
en 1890 vicepresidente de la republica, rector encargado de restablecer € Colegio Mayo de
Nuestra sefiora del Rosario y nombrado también en 1896 Ministro de Instruccion Publica por
Miguel Antonio Caro. Monsefior Carrasguilla, ocupé ademés puestos destacados en el
mundo intelectual, que le dieron una fuerte ascendencia en la sociedad y la educacion, fue
director de la Academia de la Lengua (1910-1926) y fundador de periédicos como €
Catolicismo (Giraldo, Juan David. 2007:169). Monsefior Rafagl Maria Carrasquilla como
eclesistico también tuvo gran éxito, muestra de ello fue € titulo de doctor en teologia

otorgado por € papa Ledn XlIl y que Benedicto XV lo nombrard en 1915 su prelado
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domeéstico. Monsefior Carrasquilla representa asi un vinculo prodigioso entre intelectual,
politico, educador y religioso, que son €l simbolo de las politicas instruccionistas de esta
etapa de la historia pedagdgica de las escuelas normales. Monsefior Carrasquilla desde su
alta posicion de jerarca eclesiéstico y orientador educativo fue € encargado de nombrar y
diferenciar en €l pais a la Pedagogia Catdlica como una concepcion educativa que tenia
rasgos propios que la distinguian de otras formas de concebir la instruccién y la formacién
de maestros, y que ademas era el discurso oficial del Estado: “Hay pues, pedagogia panteista,
y la hay evolucionista, cartesiana, sensuaista. Y hay una Pedagogia Catdlica, que es la
obligatoria en los institutos oficiales de Colombia, conforme al Concordato con la Santa
Sede, que es ley de la Republica” (1915.212-225. Citado en Saenz, Saldarriaga y Ospina.
1997:360 Vol. I)

Durante este periodo de estudio las concepciones del poder religioso catélico se convierten
en reguladoras de las précticas y los saberes pedagdgicos, momento que ha sido conocido
con e nombre de Pedagogia Catdlica o Discurso Pedagdgico Catdlico (Quiceno, Humberto,
1988). En este proceso las ideas Lasdlistas traidas por la Comunidad de los Hermanos
Cristianos de Francia, va cumplir una funcién importante en la conceptualizacion y puesta
en préctica de su experiencia educativa en la formacién de maestros. Transcurso en el cual
las teorias pestal 0zzianas van ajugar un papel notable en cuanto que permite al poder politico
y pastoral actualizar los métodos, pero bajo concepciones de fuerte raigambre doctrinal, y
separadas del propdsito de |os radical es fundamentado en el bienestar social y la constitucion

de un Estado fundado en € bien comun.

Las disposiciones sobre la instruccion primaria y la formacién de maestros durante las
Ultimas décadas del siglo X1X, tienen en la historia de la educacion en Colombia un sello
representativo, ya que muestran como |las ideas modernizadoras mas alla de las cronol ogias
lineales y las divisiones entre liberales y conservadoras responde a dinamicas complejas
donde las relaciones de poder y los discursos en los que se sustentan, estan |jos de demarcar
los espacios de manera tan clara y opuesta como lo han querido presentar los andlisis
tradicionales. Una muestra de ello es el Decreto 595 de 1886 por €l cual se organiza la

instruccion primaria. Esta disposicion fue promul gada durante el periodo que Marco Palacio

248



UNIVERSIDAD
DE ANTIOQUIA

Facultad de Educacion

consideracomo |lafase conservadorade laRegeneracion, pero enlacual lapresidenciaestuvo
a cargo de un libera independiente, José Maria Campo Serrano, a quien le correspondio

sancionar una de las constituciones mas conservadoras, la Constitucion de 1886.

Este decreto, firmado también por José Domingo Ospina como Ministro de Instruccion
Publica, tiene la peculiaridad de haber sido elaborado teniendo como base fundamental |a
misma redaccion del Decreto Organico de 1870, el emento central de la disputa acérrima que
provocarialacaidadel Olimpo liberal y laconfrontacion civil de 1877, pero que en lasnuevas
disposiciones es copiado fielmente en muchos de sus paragrafos. El Decreto 595 de 1886, a
igua que e primero divide la instruccion en inspeccion, ensefianza'y administracion. En la
ensefianza, por g emplo los Unicos cambios en la redaccion estén planteados en los articul os
finales los cuales estan referidos a dos temas, € primero alos comportamientos por fuera del
espacio escolar que son objeto de sancion y |as penas o castigos que se aplican, aspecto que
no tenia el decreto de 1870, y los tres ultimos referidos a la obligatoriedad de la educacion
religiosa, los participacion de los sacerdotes en su ensefianza y su vigilancia, y el deber de

participar en los oficios religiosos.

Otro caso de copiatextual del decreto de los liberales radicales durante la Regeneracion es
el Decreto 0429 de Miguel Antonio Caro y Liborio Zerda en 1893. Luego, durante €
gobierno conservador de José Manuel Marroquin, € decreto radical servira otravez de base
fundamental del decreto 491 de 1904, €l cua reglament6 la Ley 89 de 1903 de instruccion
publica, con Antonio José Uribe como Ministro del ramo. Estos elementos demuestran como
las elites politicas de finales de siglo y principios del  siguiente, conservadores y liberales,
compartian ideas fundamentales de la modernizacién del sistema educativo, donde las
propuestas de la ensefianza objetiva fueron consideradas como la via para transformar las

précticas escolares consideradas en e momento como anticuadas.

Por otra parte, muestra como la instruccién se constituyé en campo de confrontacién por
poder politico y € gobierno de la poblacién, donde sectores mayoritarios del partido
conservador y la iglesia catélica participaron activamente en defensa de un espacio que

consideraba le pertenecia de manera consuetudinaria, “la Iglesia catdlica ha sido en el mundo
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moderno la fuente originaria de toda instruccion y de toda ciencia” (M. A. Caro 1872 a). En
esta confrontacién se sirvieron de postulados y propuestas similares a los criticados del 70,
donde se evidencia que o que estaba en disputa era quién y desde donde gercia el control
delasubjetividad y por ende el poder de gobernar. Esdecir, larelacién entre estos enunciados
evidencia que en las luchas por la hegemonia discursiva no solo es determinante lo que se
dice, sino también quien lo dice, desde donde |o dice y desde qué relaciones de poder - saber

o enuncia.

En este terreno historico se fraguaron los discursos sobre la ensefianza, la escuela, €l nifio y
la formacién de maestros, los cuales, en sus multiples procesos de confrontacién, seleccion
y asimilacion van a constituir la base del sistema escolar y laformacion de maestros hastala
tercera década del siglo XX. En este periodo de consolidacion del discurso pedagdgico
catélico las reglamentaciones juridicas, jugaron un papel importante de conceptualizacion,
de pedagogizacion e institucionalizacion de determinadas posiciones con pretensiones de

verdad, en el amplio espectro de | as contradicciones de poder-saber de la época.

La Ley 39 de 1903 sobre Instruccion Publica, firmada por José Manuel Marroquin como
presidente y Antonio José Uribe como Ministro de Instruccion Publica, tiene como proposito
no sblo darle reforzar la orientacion religiosa de la educacion que ya habia sido planteada
desde las disposiciones de finales de siglo, sino también responder a las demandas de la
economia en lo tocante a una educacion mas practica que respondiera a las necesidades de
formacion paralaindustria y la tecnologia, tal como lo expresa en € apartado relacionado
con la instruccion primaria: “Es obligacion de los Gobiernos departamentales difundir en
todo € territorio de mando la Instruccién Primaria, reglamentandolade modo que en el menor
tiempo posible y de manera esencialmente préctica se ensefien las nociones elementales,
principalmente las que habilitan para €l gercicio de la ciudadania 'y preparan para el de la

agricultura, la industria fabril y el comercio” (Art. 6).

Esta Ley de 1903, pese a laimportancia que se le ha atribuido en los estudios histéricos de
la educacién, presenta muy pocos el ementos nuevos, en tanto que lo que realizaen el campo

de lainstruccion es una sistematizacion, reforzamiento y organizacion de las disposiciones
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elaboradas por |os gobiernos de la Regeneracion, los cuales a su vez habian tomado aspectos
sustanciales del decreto organico, cuidandose de darle un fundamento firmemente catdlico a
lavidaescolar y alaformacion de maestros. En este proceso lalabor emprendidapor Miguel
Antonio Caro como presidente y Liborio Zerda como ministro de instruccién publica entre
1892- 1998, se constituyd en base principal de las reglamentaciones y concepciones sobre la
instruccién publica, que rigieron hasta bien entrada la segunda década del siglo XX. En este
sentido Jaime Jaramillo Uribe plantea: “La ley agrega pocas novedades a la frondosa
legislacion anterior, pero da una mejor organizacion al conjunto del sistema” (1980:281),
entre los aspectos que destaca esta la organizacion de la inspeccién en nacional,
departamental y local, la organizacion de lainstruccién en primaria, secundariay profesional

y ladivision de la educacion secundaria en clésicay técnica.

Estas reglamentaciones muestran como de manera un tanto extrafia, los gobiernos de la
Regeneracion y luego, los de la denominada Hegemonia Conservadora, adoptan las ideas del
pedagogo suizo como hase fundamental para los proyectos de modernizacion en los cuales
las escuelas normal es fueron pensadas como pal ancas pedagogicas para mover |os cimentos
de las estructuras culturales, y las practicas econémicas y ciudadanas de la época. Sin
embargo, las ideas pestalozzianas para la instruccion primaria y la formacion de maestros,
serdn a su vez sometidas a una serie de procesos de seleccion, normalizacion e
instrumentalizacion desde los postulados religiosos del catolicismo y las précticas de
gobierno,- en lo social, lo familiar y lo escolar-, del momento, los cuales entrardn en
contradiccion con concepciones fundamental es de |as propuestas de este pedagogo, como la
del libre desarrollo de las facultades del nifio y € libre examen que se convertiran en
elementos centrales para cuestionar, desde otras posiciones pedagdgicas que empiezan a

emerger, lamodernizacion de laescuelay € maestro.
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LaLey de 1903 deroga el carécter de obligatoriedad de la educacion® y en su primer articulo
sentara diferencia con e aspecto central de confrontacion con € Decreto sobre instruccién
publica de 1870: “La Instruccion Publica en Colombia serd organizada y dirigida en
concordancia con la Religion Catolica”.  Por otra parte esta legislacion introduce la
educacion profesional y técnica. Frente a la educacion secundaria se determina la division
en clésicay técnica, dando prioridad alacreaci dn de establ ecimientos de la segunda categoria
(Art. 11).

Con relacion alas escuelas normales, esta Ley pareciera no presentar grandes cambios, 10s
mas importantes seran: Define un “prefecto general de estudios” para las normales de
varones, ubica la ensefianza normalista en el nivel secundario® y el sistemadeinspeccion lo
deja casi totalmente en manos de los gobernadores de departamento. En e campo de la
inspeccion municipal reemplaza la Comision de Vigilancia, por una Junta de Inspeccion
escolar nombrada por los poderes locales donde € sacerdote de la parroguia ocupa una
posicion importante.  Muchos de los demas aspectos ya venian siendo implementados por
las normal es desde 1870, como eran los cursos de taquigrafiaen lanormal de Cundinamarca,
y laformacion de maestros para las escuelas normales de las otras jurisdicciones a cargo de
las normales de Cundinamarca. En algunos apartados es significativo €l énfasis con el que se
plantean ciertos saberes relacionados con e comercio, la agricultura y la industria. Lo
anterior, abre €l abanico de obligaciones y saberes que debe impartir la Escuela Normal, las
cuales ya no estan referidas exclusivamente a los métodos de ensefianza, sino que por €
contrario, deben asumir una serie de compromisos referidas a las necesidades de los
diferentes sectores de la economia, aspecto que sera una tendencia hasta nuestros dias. En

este contexto, laLey define:

8 | a obligatoriedad de la educacién bdsica sera restaurada en la ley 56 de 1927. Aunque Jaime
Jaramillo considera que esta fue una decisién de valor tedrico pero que no tuvo expresién en la practica
1980:284. Situacion que continla existiendo en el pais.

% Ya el Decreto niimero 0349 de 1892 habia ubicado los estudios normalistas en el nivel de la
educacién secundaria. Miguel. A. Caro: Presidente y Ministro de Instruccién Publica, Liborio Zerda.
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Las Escuelas Normales tienen por objeto la formacion de maestros idoneos para la
ensefianza y educacion de los nifios en las Escuelas Primarias. Se procurara
especialmente que los alumnos de estos establecimientos de ensefianza secundaria
adquieran las nociones suficientes no sélo en el orden moral e intelectual sino también
en los principios fundamental es aplicables alaindustria, alaagriculturay a comercio
gue deban ser trasmitidos alos nifios, y que en ellos se formen maestros préacticos, méas
pedagogos que eruditos (Art. 15).
Esta Ley es reglamentada en el decreto 491 de 1904, firmado por e presidente José Manuel
Marroquin y José Antonio Uribe como Ministro de Instruccién. Para quien lea e decreto
organico de 1870, y haga lo mismo con €l decreto de 1904, le llama poderosamente la
atencion € hecho que después de tantas oposiciones y disputas, € decreto de Marroquin y
Uribe recogen de maneraliteral, sin hacerlo explicito, varios apartados del Decreto Orgéanico
de los liberales radicales®, los mismos que ya habian sido recolectados literalmente en
disposiciones de gobiernos conservadores anteriores, por ggemplo el Decreto nimero 0429
de 1893, de Miguel Antonio Caro como presidente y Liborio Zerda, Ministro de Instruccién

PuUblica, conocido como EL Plan Zerda

Esta norma establece como aspectos centrales de la formacién en las escuelas publicas, en
su orden, la educacion moral, la formacion intelectual, la educacion civicay la educacion
fisica, paralo cua define un plan de estudios donde la religion juega un papel primordial.
Degjaavoluntad del parroco de lalocalidad la disposicion de dictar la asignatura de religion
en las escuelas. La educacion elemental se divide en urbana, donde se cursan seis grados y
educacion rural compuesta por solo tres. Se instala asi una desigualdad historica que ha
subsistido en relacién con la educacién para las zonas campesinas, que en el momento eran

mayoritarias en e pais*.

91 Este aspecto es sefialado también por Miiller (1996) y Sdenz, Saldarriaga y Ospina, 1997

92 La educacidn rural no sélo tenia la mitad de los grados de instruccidn, sino que también en los
lugares donde no habia sino una escuela, las nifias iban unos dias y los varones otros, dandosele prioridad a
los varones, a esta modalidad se le llamd escuela alterna. Esta desigualdad predomind hasta bien entrada la
segunda mitad del siglo XX. El Decreto 1710 de 1963 unificd la escuela primaria de los sectores urbanos y
rurales.
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En muchos de sus apartados se pueden encontrar influencias pestalozzianas con relacion ala
ensefianza, por € emplo, frente alos propositos de la educacion intelectual €l decreto de 1904

plantea:

“El objeto esencial de la ensefianza primaria es el desarrollo en el nifio del
conjunto de sus facultades mentales. Las materias del programa deben ensefiarse
de manera gque tiendan a perfeccionar dichas facultades y a provocar incesantemente
en los nifios la espontaneidad del pensamiento” (Art. 53.).

Asi mismo, frente a las formas de ensefianza, hace hincapié en elementos propios de la
pedagogia pestalozziana como los relacionados con la intuicion, la observacion y €
raciocinio “Los Institutores deben basar sus ensefianzas en cuanto sea posible sobre la
intuicion, teniendo cuidado de despertar constantemente en los alumnos € espiritu de
observacion, de reflexion y de invencidn, y de acostumbrarlos a expresar sencilla pero
correctamente sus propias observaciones, sus propios raciocinios. (Art. 54.). En e mismos
sentido, los estudios para el primer y segundo afio incluyen las “lecciones objetivas”, las

cuales intentan relacionar €l aprendizaje con la observacion de los objetos del entorno,

Lecciones objetivas — estas lecciones versaran sobre objetos gue los nifios conozcan
por estar en intimarelacion con ellos, como los mueblesy Utiles de la escuela, los
vestidos mas usuales y los animales domésticos més Utiles a hombre, y en ellos se
desarrollaran principamente las ideas de nombre, situacion, forma, color, peso,
temperatura, estado y procedencia de los objetos, previo desarrollo de lanocién de los
sentidos (Capitulo VI, 2).
Con relacion a maestro, esta ordenanza recoge de manera literal las disposiciones de
1870, en cuanto a sus cualidades morales, obligaciones y conocimientos. Es notoria la
correccion que hacen del decreto de 1870, en cuanto a la afirmacién de considerarlo “el
primer funcionario del Distrito”, para llamarlo mejor “uno de los primeros funcionarios
del Distrito”. En particular, estos deberan ser nombrados por los gobernadores, para lo
cual selesexige e diplomade normalistao la presentacion de un examen ante un maestro

graduado de esta institucion, designado por el gobernador. Ante todo se exigira:

12 Buena conductay profesar lareligion catolica;
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22 La instruccion suficiente en las materias que deban ensefiarse en las escuelas
primarias;

32 Conocer la teoria de los métodos pedagogicos de la ensefianza primaria, y mas
especialmente su aplicacién practica (Art. 75)

L os estudios de | as escuel as normales se ubican en € nivel deinstruccion secundaria® y son
organizados en cuatro afios, durante los cuales se deben impartir las siguientes areas de

conocimiento:

1° Religién y Moral, por un sacerdote; 2°. Nociones elementales de las instituciones
constitucionalesy administrativas del paisy de lalegislacion sobre Instruccién Publica
primaria; 3°, Pedagogia y Metodologia (tedrica y préctica) ; 4°, Idioma naciona
(Lectura, Gramatica, Ortografia, gercicios de redaccion y de locucion) ; 5°, Escritura;
6°, Aritmética tedricay practicay sistema legal de pesas y medidas; 7°, Geografia 'y
especialmente la Geografia de Colombia; 8°, los principales hechos de la historia
genera, y la historia detallada de Colombia; 9°, Higiene; 10, nociones elementales de
ciencias naturales, Agricultura, Horticultura y Arboricultura en las Escuelas de
institutores; nociones elementales de ciencias naturales, de horticulturay de economia
domeéstica en la Escuela Normal de Institutoras; 11, Dibujo, formas geométricas y
trabajo manual, en las Escuelas Normales de Varones. Dibujo, formas geométricas y
trabajo de agujay de corte, en las Escuelas Normales de Institutoras; 12, Gimnasia; 13,
Musica vocal. Himno nacional; 14, Algebra, las ecuaciones de 2° grado inclusive (en
las Escuelas Normales de Institutores solamente) ; 15. Geometria plana y del espacio,
y g ercicios précticos de Agrimensura (en las Escuel as Normal es de varones solamente)
; 16, Contabilidad (Art. 115).

Estas materias ya estaban incluidas en €l decreto de 1870, en tanto que en la escuela normal
se debian estudiar las materias de las escuel as primarias superiores, las cual es son las mismas
gue plantea € programa normalista para 1903. Un elemento nuevo es la diferenciacion de
las éreas estrictamente femeninas de |as de los maestros varones, ya que en 1870, aun no se

habian fundado las normal es femeninas.

9 En 1892, Decreto n? 0349, de M. A. Caro, ya se habia dispuesto la ubicacién de la educacién
normalista en el nivel secundario, por otra parte este decreto también define como parte de los titulos
académicos que se aprueban en el territorio nacional el de Maestro de Escuela Normal y profesor de
pedagogia.
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El decreto de 1904 define que todos |os empleados y catedréticos de laescuelanormal deben
ser nombrados por |os gobernadoresy acargo del departamento, teniendo en cuenta que tanto
el catedratico de pedagogia, como el maestro de la escuela anexa fuera del mismo sexo que

el delos aumnos.

Por otra parte, es importante sefialar que este decreto confirma lo que ya era una de las
caracteristicas de este tipo de instituciones, las cuales se crearon desde un inicio con
estudiantes provenientes de diferentes lugares y subvencionados por el Estado, y es €
caracter interno no solo de algunos estudiantes, sino también de gran parte de sus empleados,
incluyendo al director y subdirector: “Con excepcién de los Catedraticos y Maestros, todos
los demés empleados mencionados serdn aimentados y alojados en el respectivo

establecimiento”. Ya en 1870 el decreto organico planteaba:

Habra en la Escuela central dos clases de alumnos, internos y externos. 10s primeros
viviran en € establecimiento; los segundos solo concurrirén aél en las horas de estudio
gue fijen los reglamentos.

Los alumnos internos de que trata el articulo anterior seran alimentados por cuenta del
Gobierno general, y su nimero sera € de tres por cada Estado.

El Director y los demés empleados de la Escuela central viviran en € establecimiento,
i su aimentacion y la de los alumnos internos se obtendré por medio de contrata (Art.
18-19,21. Decreto organico 1870).

Las fuentes desde donde se alimentd la apropiacion de las ideas pedagégicas para la
formacion de maestros lo constituyeron por un lado, los manuales de procedentes de la
tradicion pestalozziana norteamericana, Johonnot, James Pyle Wickersham, Wilson H. y
Cakins gue habian sido difundidos por la Mision alemana en la década del 70, los cuales
significaron un impulso de gran importancia en la apropiacién de | as ideas de este pedagogo
suizo en € pais (Saenz, Saldarriagay Ospina, 1997, p. 15). Pero también en este proceso de
apropiacion paralaformacion de los maestros colombianos, va a jugar un papel importante
la obra de los hermanos Restrepo Mejia, Elementos de Pedagogia, la cual sera editada en

cuatro ocasiones desde 1885-1911, y serael texto oficia paralaensefianza normalista hasta
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el primer cuarto del siglo XX (Ibid., pag. 18). Este manual, para Oscar Saldarriaga®,
representa “un erudito compendié que apropia, combinando y seleccionando, los mejores
aportes de la tradicion pestalozziana tanto norteamericana como francesa, pero también
retoma el ementos de otras tradi ciones pedagdgicas, tanto nacionales, -alemanas y espafiol as-
como religiosas-protestantes, catdlicas y laicas-. ES por asi decirlo, una Enciclopedia de la
pedagogia racional” (2003: 104).

No obstante, también jugaron un papel preponderante en este proceso de pedagogizacion los
discursos gque se orientaron desde las disposiciones legidativas, decretos, circulares, leyes
organicas, en especial el Reglamento de las Escuel as Primarias de la Republicade Colombia,
de 1893, conocido popularmente como el Plan Zerda, € cual es un compendio minuciosos
delavidadelaescuela, en el que se prescribe cada momento, modo, contenido y espacio de
lo que debiagjecutarse. En este plan son evidenteslasinfluencias de reglamentos Asi mismo,
los periddicosy revistas, ya dirigidas por intelectuales, o creadas como érganos oficiales del
gobierno central o de los gobiernos de los Estados™. Este ciimulo de discursos hicieron de
la pedagogia, la educacion y la formacion de maestros un espacio de debate, pero que a su
vez muestran los puntos de convergencia en la necesidad de fomentar cambios en la
ensefianza, con el fin de superar las formas consideradas “tradicionales” y atrasadas, basadas

en lamemoriay |la mecanizacion.

Frente estas similitudes inquieta la pregunta sobre cuales son los cambios que introdujeron
lo gobiernos de la regeneracion y la Republica conservadora a lainstruccion y la formacion

de maestros, en tanto que los discursos juridicos parecieran ofrecer pocos cambios. La

9 Este investigador es en el pais uno de los intelectuales que con mayor profundidad ha estudiado
los aportes de don Martin Restrepo y su obra. Ver Del oficio de maestro. Practicas y teorias de la pedagogia
moderna en Colombia. 2003.

% Ya se ha hecho mencién a la funcién que cumplié el periddico La Escuela Normal, creado por el
gobierno central. El Estado de Antioquia, por ejemplo, funda El Monitor (1870-1899) y EL Boletin Oficial
(1870-1872) con el fin de difundir las ideas y decisiones gubernamentales sobre la instruccidn, criticar las ideas
de los liberales radicales y fomentar las ideas pedagdgicas catdlicas y de modernizacién. Palacio y Nieto. 1994.
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exposicidn gque continda hard énfasis en encontrar respuesta a esta pregunta, partiendo de la
idea de que s bien los idedes modernizadores de las diferentes posiciones guardan
semejanzas, 10 que se pone en cuestion es quiénes y desde donde se gerce € poder sobre la
poblacion, desde las formas de concebir el maestro, al nifio y a ciudadano. En este forcejeo
entre “el bien comun planteado por los radicales” en oposicion al poder aristocratico
(conservadores) y €l poder eclesiastico, planteadapor los radicales, se vaoponer otraposicion
donde la amalgama entre poder politico y poder pastoral confluyen, haciendo de lareligion

y lamoral labase del maestro y el ciudadano obediente al Estado y alas virtudes religiosas.

En este proceso paraddjico, junto una pedagogia basada en la libertad y €l libre desarrollo
armoénico del nifio, ya apropiada a por los opositores liberaes, se va a plantear un discurso
catélico y estatal que no solo reduce esta pedagogia a lo instrumental y metodol 6gico, sino
que también servira de filtro a la recepcion de los saberes cientificos y a otras propuestas
pedagdgicas que surgen afinales del siglo X1X en Europa, posicion desde la cual empleardn
una censura alos planteamientos divergentes.

2.4.4.1 Lastensionesen torno ala apropiacion de Pestal 0zz

La institucionalizacién del “método de Pestalozzi perfeccionado”, planteado por Liborio
Zerda en 1893, hacia énfasis en el desarrollo de las facultades intelectuales, las cuales se
centran en laatencion, la percepcion, lamemoriay € juicio por medio de laintuicion (Zerda
1983. Articulo 7). Bajo estos parametros, la reflexion pedagogica se centro en €l andlisis
sobre los procesos de percepcion, € papel de los sentidos y e lenguagje en e proceso de
conocimiento, y lanaturaleza del nifio. Sin embargo, como lo evidencian los discursos de la
época, la apropiacion de las pedagogia pestal 0zziana se limitd en gran parte en |os procesos
metodol 6gi cos, depurandol os de | os el ementos conceptual es que | e daban sustento y que eran
considerados como contrarios a la doctrina catélica: concepciones sobre la naturaleza del
nifio, la libertad, e movimiento, e amor como base de la educacién y la religién como
experiencia personal, entre otros.
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Estos elementos le permiten a Sdenz, Saldarriaga y Ospina (1997) comprender las formas
complejas de apropiacion que se dieron en las primeras décadas del siglo XX en Colombia,
proceso en € cual la pedagogia pestalozziana jugd un papel central. Este grupo de
investigadores evidencian como las concepciones del pedagogo protestante se convirtieron,
en un momento de agitacién politicay religiosa, en base de las propuestas modernizadoras
en las cuales las comunidades religiosas y los sectores conservadores participaron
activamente en su implementacion, difusion y desarrollo. Para este grupo de investigacion
las rejillasideol 6gicas®, impuestas por la pedagogia catélica, funcionaron como un filtro que
fragment0 y sel ecciond aspectos especificos del método objetivo considerados modernos en
educacion bajo € sustento de una fundamentacién pedagdgica estrictamente catélica (Saenz,

Saldarriaga'y Ospina, 1997).

L os procesos de apropiacion de | os saberes experimental es, que empezaban aemerger en las
ciencias naturales, lamedicina, la psicologia experimental y lafisiologia permitieron nuevas
bases de apoyo a la reflexion pedagdgica. A finales del siglo X1X, se generaliz6 “el método
pestalozziano reformado™ (Zerda, 1893), mediante el cual se buscaba superar el excesivo
objetivismo que se le asignaba ala ensefianza desde | os métodos apropi ados de | as propuestas
pestalozzianas. Los procesos deductivos se constituyeron en la base que posibilita €
fortalecimiento de los conocimientos cientificos en el @mbito escolar.

Los debates sobre la naturaleza del nifio y la relacion entre autoridad y libertad fueron un
tema central de las reflexiones pedagogicas europeas en durante la segunda mitad del siglo
XI1X, aspectos que alimentaron € debate nacional. Laacogidadelasideas de Rousseau sobre
la infancia propicié otro marco de reflexion para la pedagogia, que condujo a la Iglesia
catélica a censurar toda pedagogia que desconociera la mancha del pecado presente en €

nifio desde su nacimiento, y que no reconociera la necesidad de la autoridad sobre é con el

% Las nociones de rejillas y filtros, son usadas por los autores de Mirar la infancia para mostrar como
los procesos de apropiacidn no son una simple transposicion metodolégica y/o conceptual, sino que en ellos
intervienen de manera directa toda una serie de circunstancias, ideologias, instituciones, saberes, discursos y
sujetos que hacen de la apropiacién un forcejeo de fuerzas.
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fin de enderezar sus malas inclinaciones. En esta censura a lo que denominaron “naturalismo
pedagdgico” se incluyeron a varios pedagogos clasicos y activos, tales como Pestalozzi,
Rousseau, Maria Montessori y Froebel, quienes oponian nuevos conceptos, libertad,
autogobierno, actitud critica y autodeterminacion moral a las técnicas tradicionales de
construcciéon de la subjetividad basadas en € rutina, € castigo, la obediencia y €
sometimiento. Este debate de las ideas pedagdgicas se va a extender durante las Ultimas
décadas del siglo XIX y las primeras del siglo siguiente, yendo ain més alade ladiscusion
de los métodos, en tanto que s bien las nuevas teorias metodol 6gicas eran aceptadas, las
posiciones que cuestionaban los castigos y la disciplina férrea sobre € nifio como forma de
educacion moral eran fuertemente debatidos:

Otro concepto harto caprichoso del Sr. Betancourt®” en e pérrafo transcrito, es €
referente alanecesidad de procurar que los muchachos aprecien y disfruten las alegrias
de lavida. ... el Sr Betancourt desatina, desbarra, deliray vafuerade camino a erigir
en canon pedagogico eso de recordar diariamente a nifio y a mancebo, como oracion
reglamentaria, la necesidad de gozar y divertirse...

Lo que el hombre necesita, sobre todo en la puericia y en la juventud, no es que le
prediguen el placer, sino que le eduquen la voluntad, en e significado cristiano de
vencer o dirigir las pasiones. A varias reflexiones se prestan el articulo del Director de
laeducacion oficial en Antioguiay larevistaquelo publica. Ellosen primer lugar, son
unailustre y terminante prueba de lo malo y lo falso del modernismo, olla podrida de
errores tan audaces que anémicos y enclenques, acervo desordenado de especies
in%\ngass, destituidas de principios, y ponzofiosas por 1o mismo (De la Sociedad, n° 513.
1912%).

97 Este articulo se refiere al Doctor Pedro Pablo Betancourt, ilustre personaje de la época, director y
fundador de varias instituciones educativas en el Estado de Antioquia, quien fue director de instruccién
Publica durante los afos 1912-1914. Lector en la época de Rousseau, Montessori y Fréebel, a quienes cita, en
sus escritos criticos sobre la pedagogia y la educacién del momento. En diferentes publicaciones liberales de
la época se encuentran articulos de su autoria referidas principalmente a la educacidn.

98 Este escrito es una respuesta al articulo escrito por el doctor Pedro Pablo Betancourt, publicado en
la las revistas Accion Cultural y Colombia ambas de Medellin y de ideas liberales y republicanas de oposicidon
al gobierno conservador. La Revista semanal Colombia fue dirigida por Antonio J. Cano y en algunas ocasiones
por Carlos E. Restrepo. Colaboraban de manera asidua en estas revistas Agustin Nieto Caballero, Gregorio
Pérez, German Uribe, José Maria Jaramillo, Ldzaro Tobdn, ademas de los ya mencionados, entre otros. El
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En este proceso €l sistema de las facultades mentales, o del alma®, fue apropiado, difundido
y aplicado por medio de los manual es de ensefianza, tanto desde | as politicas estatales como
por las comunidades religiosas. Esta clasificacion relacionaba aspectos de orden bioldgico
con lo religioso, seria el discurso unificado en el campo de |a ensefianza hasta finales de los
afos veinte, cuando los lasallistas introdujeron las teorias de Decroly y Binet. Las facultades
del alma apoyadas en la autoridad de las ciencias modernas permitieron una intervencién
sobre la poblacion por medio de préacticas racistas, discriminadoras, clasistas y moralistas,
pero fue un mecanismo politicamente eficaz paralatransicion social alamodernidad (Saenz,
Saldarriagay Ospina.1997).

Seguin €l trabgjo investigativo de Séenz, Saldarriaga y Ospina (1997) gracias a los estudios
de la psicologia sobre la conducta, surgié una red de nociones que ya no eran clésicas: el
inconsciente, las consecuencias, €l interés, la voluntad, lo cual produjo criticas a sistema
clasico de las tecnol ogias de la disciplina basadas, en € mejor de los casos, en laemulacion
y los méritos. Con estas nociones se da la emergencia de la disciplina del interés, que
correspondia a la pedagogia activa, que tuvo presencia en la educacion primaria'y en las

Normales en los afios treinta (1bid.:457)

escritor que siempre escribia sobre educacién era Pedro Pablo Betancourt. Sin embargo, en el primer
semestre de 1917, se escribieron seis crénicas sobre el Gimnasio Moderno, escritas por L.F. Osorio.

% La nocion de facultades de alma se convirtid en centro de las necesidades por conocer la naturaleza
del hombre y disefiar los métodos y fines convenientes para la educacion del nifio que para los Restrepo Mejia
son cinco: actividad fisica, sensibilidad fisica, inteligencia, sensibilidad moral y actividad voluntaria. Estas
facultades son planteadas como un escalonamiento que permite clasificar los elementos de la naturaleza, los
seres, los organos y las etapas de la infancia, en donde se encuentran seis escafios, cuyo criterio de
clasificacion es de tipo moral. El nifio se concibe como un adulto pequefio y cuyo desarrollo se da por
acumulacion y graduacién de una facultad a otra segun un orden légico.

Segun los Restrepo existen modificadores de las facultades, los cuales organizan en cuatro clases:
modificaciones de la edad, las modificaciones del organismo, las condiciones del alma vy las influencias
exteriores. Los modificadores propios del organismo son la raza, el temperamento, la salud y el sexo. Estos
modificadores muestran el impacto de los estudios bioldgicos y sus usos discriminadores y racistas. Segun
ellos se clasifican los nifios para plantear sus posibilidades de aprendizaje, sus malas inclinaciones y los
procedimientos para ser manejados en la escuela (Sdenz, Saldarriaga y Ospina 1997)
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2.4.4.2 Las escuelas normales: € gobierno de las escuelasy de los sujetos

Entrefinalesdel siglo XIX y principiosdel siglo XX las escuelasnormalesen € pais hicieron
presencia en la geografia nacional, aunque con dificultades para responder a la demanda de
maestros que se necesitaban en e momento. Las dificiles situaciones econdmicas y los
conflictos militares ocasionaron su cierre en diferentes momentos. En otro orden de ideas es
necesario destacar la importancia de estos momentos en la definicion de una serie de
caracteristicas que identificaran a las escuelas normales de principios de siglo (s. XX) por
mas de tres décadas y que en consecuencia aportaron significativamente a la configuracién
del idea de maestro y maestra para la sociedad del momento, fundamentado en fuertes
cualidades morales, religiosas y sociaes tanto en lo publico como en la vida social.
Igualmente, bajo este modelo moral, religioso y social, se plantean politicas sociales forjadas
arededor de un modelo civilizatorio y de construccion socia, en la que la iglesia jug6 un
papel protagdnico.

En e primer tercio del siglo existian 28 normales, 14 femeninasy 14 de varones, las cuales
se encontraban en las capitales de departamento, agrupando un total de 1. 228 estudiantes;
484 varones y 744 mujeres. La concentracion de estudiantes normalistas se daba en los
departamentos de Antioquia, Boyaca y Cundinamarca. La opcién por € magisterio estaba
influida por la ausencia de los estudios secundarios oficiales, las becas que otorgaba €l
gobierno alos estudios normalistasy por |a ausenciade mejores opciones tanto paralamujer,
como para los hombres de clase media. Los maestros que graduaban las escuelas normales,
cien aproximadamente por afio, eran insuficiente para las necesidades educativas del pais,
por lo tanto més del 50% de los maestros, principalmente los rurales, no poseian un titulo
normalista. Por ultimo, su formacion estaba regulada en gran parte por la fuerte orientacion
catélicay lapresencia de unavariedad de congregaciones religiosas. Lacrisis economicade
principios de la década del 20 llevd a que solo permanecieran este tipo de instituciones en
Bogot4, Antioquiay Cadas. En 1924 se abrieron las masculinas y dos afios mas tarde las
normales femeninas (Aline Helg, 2005:108).
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L as escuelas normales durante las dos primeras décadas ddl siglo XX, se van a caracterizar
por varios rasgos. en lo institucional por estar ubicada en laformacion secundaria, elemento
gue posibilita meores condiciones académicas y sicoldgicas de los alumnos maestros. La
edad temprana de | as anteriores disposiciones, 10 afios en 1870 y 14 afios en 1872, se habia
convertido en un punto de debate. Ya en 1872, €l director alemén de la escuela normal del
Antioquia, Christian Siegert, planteaba al Director de la Instruccion Pablica, 1a necesidad de
tener en cuenta este factor para mejorar la formacion de los instructores, “para el poderoso
Ministerio de instruir la juventud se necesita absol utamente una edad més o0 menos madura.
En consecuencia, los institutores deben tener, por menos 20 afios; es decir los alumnos-
maestros [...] pueden hacer sus estudios en un curso de 3 afos, de 17 a 20 afios de edad”
(Siegert, 1872).

En lo pedagogico |as escuelas normales se caracterizaban por estar centrada en los métodos
de ensefianza y “el gobierno de las escuelas” y por una fuerte expresion de la pedagogia
catélica que fundamenta la accion de la escuela 'y € maestro en € control, orientacion y
vigilancia de la mora y la religiosidad de los discipulos. ElI régimen o gobierno de las
escuelas se constituye en centro de la formacion y de la accion de maestro, definida como “la
facultad de represion que produce y sostiene el orden. El orden es el estado conveniente de
las cosas” (Zerda, 1893, Art. 36). Formas de gobierno que no se limitan a la escuela, ni se
reducen al maestro, sino que las disposiciones juridicas hacen del comportamiento de los

estudiantes un asunto de policia:

Es un deber de los Alcaldes de Distrito poner a la disposicion de los respectivos
Maestros de Escuelaun Agente de Policia que, en un registro, anote los nombres delos
nifios que comentan faltas fuera de la Escuela, dando cuenta diaria al Maestro
respectivo. También tendra este empleado el deber de avisar en las casas, quelos nifios
no han concurrido ala Escuela, para que se remedie esta falta. (Decreto nimero 0429
de 1893, Art. 104)

Estamirada policiva sobre el discipulo se revierte sobre laformacion del maestro mismo, en
tanto que sobre é se dan una serie de disposiciones normativas y policivas que ponen de
presente la desconfianza que existia sobre el maestro. Mientras que el Estado coloniza €l

cuerpo y los conocimientos, la iglesia hace lo mismo con € espiritu, € ama, € ser del
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maestro, en una accion conjunta donde uno refuerza a otro, tal como lo planteara Miguel
Antonio Caro: “La educacion popular es para nosotros una cosa cientifica en su materia pero
religiosa en su forma, y no podemos admitir |a separacion que se intenta hacer delaformay
la materia. [...] La educacién es como el hombre: alma y cuerpo. Educacién sin religion es
hombre sin alma, cadaver y nada mas” (Caro, 1872a:283). No basta la inspeccién ejercida
por € Estado, sino que también se vaa posar sobre él, € control religioso mediante el énfasis
en unamoral magisterial que define la concepcion de maestro, bajo el model o del magisterio
eclesidstico. De esta manera se ponen en funcionamiento una serie de discursos,
principamente proveniente de la pedagogia catélica francesa, que tienen como objeto las
cualidades del verdadero maestro, que si bien plantean la importancia del conocimiento de
los métodos de ensefianza, van a colocar énfasis en la vocacion, e sacrificio y la virtud,
elementos que relativizan en si mismos laimportancia de los métodos. En esta potente labor
de construccion moral, politicay educativa los periddicos oficiales van ajugar un papel de
central importancia.

Lo principal, en cualquiera de los métodos, es el espiritu, el aimadel institutor que se
nota en el semblante, en & tono de su voz, en toda su parte. No es cierto igual, que €
maestro sea animado o indiferente, suave o brusco, insinuante o reservado, digno G
ordinario, franco o hipdcrita, fiel o falso, piadoso o irreligioso; s falta el verdadero
espiritu cristiano, faltatambién labendicién de Dios; con razén dice por eso Jean Paul:
“No vayais & creer que el mismo método, seguido literalmente, dé siempre los mismos
resultados; tened alma, tener el verdadero espiritu pedagogico y los resultados os
causaran admiracion (Sin autor, Monitor.1890).

En la constitucion del modelo de maestro jugaron un papel preponderante los libros de la
Biblioteca del Maestro'® y la publicacion de parégrafos en los periddicos, revistas o
boletines oficiales de lainstruccion publica. Sin embargo es necesario tener presente que en

unamixtura de enfoques, ademas de | os textos pestal 0zzianos de |a tradicién norteamericana,

100 Esta Biblioteca del Maestro era una serie de textos de la Casa Appleton de Nueva York, constituida
por los manuales pestalozzianos de la tradicion norteamericana que tuvieron difusién en nuestro medio
durante las ultimas décadas del siglo XIX y las primeras del XX. Estos libros circularon en el pais por la gestion
de la Libreria Americana en Bogota (Saldarriaga, O. 2003: 38)
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también se difundieron |os textos de la pedagogia catélica francesa, como es €l caso de los
escritos de Th. Barrau'®, autor de Direccion moral para los institutores, que tuvo una ata
difusion en laformacion de maestros de la época. Para este escritor francés el maestro debe
ser un modelo de virtudes morales tanto a interior de la escuela, como en lavida publicay

familiar, ya que su existencia debe ser similar ala santidad del sacerdocio:

Un ingtitutor tiene un mal caracter cuando se familiariza con los discipulos, 6 en su
presencia olvida las prescripciones de una severa decencia... cuando no sabe hacer
reinar en su familia la cama, & orden, la decencia; cuando habla mucho y
desatinadamente, 6 frecuentemente pasa por fuera de su casa, 6 Se une con personas
gue seriamejor para é no frecuentar.  Vuestra profesion participa en cierta manera
de la santidad del sacerdocio... no debéis, pues, sufrir ni en vos, ni a vuestro alrededor,
nada que no sirva de buen ejemplo. .... Toda vuestra familia, bajo este punto de vista,
debe hallarse a abrigo de reproche. (Barrau. Th: En Boletin oficial. n°® 456 abril de
1871. Instruccion Publicadel Estado de Antioquia).

Entre los apartados del libro de Barrau, difundidos por € Boletin Oficial de Instruccion
Publica se destaca “la manera de vivir, conveniente a un institutor”, en el cual se enfatiza
como caracteristicas de la vida del instructor la pobreza, la sencillez y la resignacion, como

cualidades que no solo debe predicar y practicar, sino también inculcar en los discipul os:

Estamaneradevivir debe ser sencillaen extremo. Os privareis detodas|as af ectaciones
del lujo. Todo sera de una sencillez extremada & vuestro arededor. Una limpieza
exquisita sera el ornamento mas bello de vuestra morada. [...] El gobierno en cuyo
nombre gercéis vuestras funciones, sabe a que peligro expondria la juventud, s
colocara bgjo la direcciéon de un hombre cuyo gemplo, en lugar de ensefiarle
resignacion @ una existencia modesta, encendiera en ella la sed inmoderada del

101 Henry Theodoro Barrau(1794-1865), escritor francés de textos educativos de fuerte orientacién
catdlica dirigidos a la educacion familiar, la instruccién primaria y la formacidon de maestros normalistas. Sus
textos tuvieron bastante difusién en Francia, Espafia y América del Sur hasta las primeras décadas del siglo
XX. El libro de Moral Préctica, coleccion de preceptos y buenos ejemplos, editado en 1903 es traducido por
César Guzman, quien fuera Director de Instruccidn publica en Colombia. Al final Guzman adiciona una serie
de lecturas “concernientes a la América del Sur” (Paris, Libreria de Hachete). Otras de sus obras traducidas
al espafiol a principios de siglo son: De la educacion moral de los jovenes en las escuelas primarias y normales;
Direccion moral para los institutores, 1848 y Libro de moral practica, o, colecciéon de preceptos y buenos
ejemplos: para la lectura corriente en las escuelas y familias, 1904.
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bienestar.... Bella y noble tarea es la de ensefiar & la pobreza a mantenerse satisfecha
y noble consigo misma (lbid.: 343)

Estas ideas caracterizaron la formacion de maestros en las escuelas normales hasta bien
avanzado € siglo XX, en donde las nociones pedagdgicas estaban cimentadas en un fuerte
espiritu apostalico, que requerialaformacion del cuerpo, del amay de la mente signado por
la abnegacion, ladisciplinay €l sacrificio, ya que e maestro era considerado el espgjo dela
moral publica, “El buen ejemplo por parte del maestro conduce a los nifios a laimitacién, y
hace que vean en é un espgio limpido y sin mancha, en € cual ellos no se atreveran amirarse
sino cuando se juzguen purificados de toda mancha”(Gutiérrez, R. 1987:87-90). En este
contexto, las Escuelas Normales fueron organizadas y dirigidas de acuerdo con un modelo
conventual, basado en la misa diaria, préacticas de lecturas piadosas durante las comidas y
las actividades manuales, estrictas normas de conducta y de vestido, con un régimen de
internado y bajo reglas estrictas de disciplina (Clemente Batalla, I. 1996:148), muchas de
estas practicas sobreviviran hasta la segunda mitad del siglo XX, tanto en normales
orientadas por comunidades religiosas, como en las orientadas por persona seglar
(Entrevistas a normalistas graduadas en las décadas de 1960, 1970, 1980).

Los reglamentos para las escuelas normales expresan este sentido de la vida conventual,
establece una vida regulada por fuertes prohibiciones, que buscaban la formacion de las
virtudes personales y publicas de los maestros. Entre las obligaciones que plantean los
reglamentos de finales del siglo XX y las primeras décadas del siglo XX estan: asistir en
comunidad a misa los domingos y demas dias festivos, comulgar y confesarse en semana
santa, acostarse y levantarse alas horas que indique el campanero, usar calzado y el uniforme
tanto dentro del establecimiento como fuera de él, “obedeceran sin réplica ni dilacion las
ordenes que dicten las Superiores y Catedraticos”, prohibe el uso de naipes o juegos de azar,
hacer cambios de libros o piezas de vestido, “censurar las disposiciones de los funcionarios
publicos, de los ministros de la Iglesia, de los Superiores del Establecimiento”, leer o
conservar novelas de cualquier clase, periddicos o impresos que traten sobre politica u otro
asunto que no se relacionen con los estudios cientificos o pedagdgicos, tener discusiones
politicas, entrar alos dormitorios por fueradel horario establecido, formar corrillos o tertulias
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en lugares publicos, manifestar ira o disgusto por los castigos que apliquen sus superiores o
actos que “en nada se compadezcan con el supremo deber de la obediencia”, dirigir cartas o
peticiones para que se le levante un castigo (Reglamento Interior de la Escuela Normal de

Institutores de Antioquia, 1890).

Ladisciplinadelasescuelasnormalesdd siglo X1X, seglin Barrau, eran un el emento especial
entre todos los regimenes ingtitucionales, por su manera especial de formar €l exterior y el

interior de los futuros docentes:

Sera para ti una gran felicidad, Fabio, que seas admitido en uno de esos laboriosos
asilos. El ailma adquiere una admirable sensibilidad, una noble energia en esas casas
en que todas las voluntades se hallan sometidas alalel de una severa disciplina. No
podrés, Fabio, formarte una idea de lo que es esa disciplina. Las escuelas primarias
mejor organizadas no ofrecen nada que se les aproxime. No podrias ni aun concebirlas
en la inflexible rigidez del réimen militar: porque la disciplina militar no gjerce su
imperio sino sobre las acciones interiores del soldado, dgjando a su voluntad la més
amplialibertad en todo |o quetiene relacion con su servicio. Pero en un colegio, enun
seminario, en una escuela normal el mismo pensamiento se halla disciplinado bgjo el
imperio de una severa razon, i tanto los sentimientos del alma como las acciones
esternas se encuentran igualmente sometidas a una regla (1869: 11-12 Capitulo I,
Ventgjas del EscuelaNormal y de la escuela préactica)

Larigidez de los reglamentos, también permiten dar cuenta de espacios de resistencia 'y de
vida democrética, como la vivida en la escuela normal de Antioquia bajo la direccion de la
Instruccién Publica de este departamento, del ilustre republicano Pedro Pablo Betancourt,
quien ocupd este cargo durante dos afios del gobierno de la Union Republicanal® (1912-
1914). Lahistoria del escritor Luis Tejada esta unida a esta época de la escuelanormal. A

102') a Union Republicana fue un movimiento politico compuesto por liberales y conservadores, que bajo la
direccién de Carlos E. Restrepo, intentd propiciar una modernizacion de la politica basada en el compromiso
politico de los adversarios, separando la iglesia 'y la religion de las confrontaciones paliticas, fundada en la
nocion de la Gtil para e desarrollo econdmico. Este movimiento fue jalonado por la naciente burguesia
antioquefia y obtuvo la presidencia de Carlos E. Restrepo entre 1910-1914, pero no prosperé. Paraampliar el
tema ver: Catalina Brugman (2001) El fracaso del republicanismo en Colombia: 1910-1914. En: Revista
Historia critica. Facultad de Ciencias Sociales. Departamento de Historia Universidad de los Andes. Enero-
Junio 2001P&ginas 91-110.
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su ingreso en 1912, sus bidgrafos escriben: “Cuando el joven Tejada atraveso las puertas de
laEscuelaNormal de Institutores de Antioquia, € claustro viviaen un ambiente detolerancia.
Gracias a amparo intelectual del maestro Betancourt, la biblioteca pudo nutrirse de libros
que eran devorados por la curiosidad de los estudiantes mas inquietos” (Loaiza Cano, 1995:
32). Sin embargo, en 1916, a Tejada se le niega €l grado de maestro y es expulsado de la
normal con otros tres comparieros, por no obtener |a nota requerida en conducta, ya que fue
sorprendido leyendo libros prohibidos y estar asi, “pervertido en ideas”. Al terminarse €l
gobierno de la Union Republicana (1914), Betancourt sale de la Direccidn de la Instruccién
Publica de Antiogquia y el ambiente en la escuela normal empieza a ser un espacio de alto
control y aplicacion de los reglamentos: “La biblioteca fue clausurada para desterrar con
mayor minuciatodos |os volimenes quetrajo e maestro Betancur y que infiltraban el veneno
del indiferentismo y la irreligion”. Asi mismo, “La nueva direccion comenzo a aplicar
severamente los quince deberes y veinte prohibiciones que contenia e reglamento de las
escuelas normales aprobado en 1910 (Ibid. Pp. 33-36).

Las formas de disciplina'y moralizacion con relacion ala formacion de las maestras en las
escuel as normales en este momento histérico revisten especial importancia, en tanto que en
é lamujer tiene escasa participacion en lavida social e intelectual y su accion se limita casi
exclusivamente a las labores domésticas. La educacion femenina fue uno de los ramos mas
atrasados en su desarrollo desde las primeras disposiciones juridicas de larepublica.  Las
cualidades morales y religiosas fueron de manera especial, sefialadas como requisito parala
direccion de una escuela de nifias: “Las escuelas de nifias seran regentadas por sefioras de
notoriarespetabilidad y buena conducta”. Decreto 491 de 1904, Art. 41. De manera similar
se expresaba € decreto organico de 1870: “Las escuelas de nifias i las que se compongan de
individuos de uno i otro sexo, seran reentadas solamente por sefioras de notoria
respetabilidad i ggemplar conducta” (Art. 265).

Sin embargo, las disposiciones de los liberales radicales muestran que € rol de la mujer en
lainstruccion de los nifios se abria camino, dandosele prioridad alas mujeres para definir la
direccion de las escuelas: “Las escuelas de varones podran ser confiadas a sefioras que redinan

las aptitudes necesarias; i cuando haya competencia a la opcion de una escuela primaria de
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nifios, entreindividuos de diferente sexo, en igualdad de circunstancias, sedaralapreferencia
a las mujeres” (Art. 265. Decreto orgénico de 1870). El decreto 491 de 1904, limita esta

posibilidad a que no haya en |a escuel a estudiantes mayores de doce afios (Art. 41).

Aungue €l aspecto de lo femenino en las escuel as normal es de esta época es alin un vacio en
las investigaciones educativas en e pais, diferentes enunciados dan cuenta de una mirada
especial sobre la funcién de las maestras, en particular sobre sus caracteristicas morales y
religiosas llegando incluso a debatirse la necesidad de reglamentar la necesidad de su
obligatorio celibato, por considerarse peligroso e inadecuado parael buen funcionamiento de
laescuelay la educacion moral de los nifios € que la maestra contraiga matrimonio y tenga
hijos. Estos elementos controvertidos en diferentes espacios, se expresan en articulos de la
revista de Instruccion publica de Antioquia de finales del siglo XIX, en los cuales se

evidencian discursos dirigidos al control del cuerpo y lavidade las maestras:

En nuestro nimero anterior, ofrecimos escribir algunas lineas tendientes a demostrar
la incompatibilidad que existe entre el Magisterio y la Maternidad. Dicha oferta la
hicimos a dar cuenta de un proyecto de Decreto que en tal sentido fue presentado a
S.S2 el Ministro de Instruccion Publica... ofrece estudiar el punto por considerarlo de
suma trascendencia y juzga digna de aplauso la labor iniciada a este respecto.... Nadie
debe gercer funciones publicas s no tiene capacidad para desempefiar 6 s las
desempeiiaimperfectamente 6 de un modo funesto paralos asociados, como les sucede
alas Ingtitutoras que frecuentemente tienen que dedicarse &la crianza de nifios, y alas
casadas con hombres de mala conducta. (Juan Pablo Arango B. 1898: 108)1%3,

Pese a que no se conocen disposiciones legales que impidieran e matrimonio para las
maestras, en el imaginario social se encuentran huellas de la vision de la maestra como
persona soltera, referente que pervivio hasta bien desarrollado e siglo XX bao la

denominacién de “sefiorita” para la maestra de la escuela primaria, independiente de su

103 Carta de presentacién del proyecto de decreto escrito por Juan Pablo Arango, gobernador interino
de Antioquia (1898-1899), dirigida al Ministro de Instruccién Publica. Juan Pablo Arango, politico, intelectual
y banquero antioquefio. Fue nombrado para suceder de manera interina a Dionisio Arango en la gobernacién
de Antioquia. Mejia Cubillos Javier (2012). Diccionario biografico y genealdgico de la élite antioquefia y
viejocaldense. Segunda mitad del siglo XIX y primera del XX. Pereira: Red Alama Mater. Pp. 55.
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estado civil eincluso en € alto porcentaje de maestras solteras en | as escuel as normales hasta

finalesde siglo XX.

Si bien lainstruccion de las nifias se fortaleci6 desde finales del siglo X1X, su instruccion no
estaba en igualdad de condiciones a la de los varones. En € decreto organico de 1870, su
educacion estaba limitada solo a los principales ramos de |as escuelas para nifios, mientras
gue se hacia énfasis en las labores consideradas “propias de su sexo”: “se distribuiran las
horas de trabajo entre la instruccidon de tales ramos y la ensefianza de obras de aguja,
economia doméstica y otros ejercicios que convengan particularmente a las mujeres” (Art.
49). En el Decreto 491 de 1904, |as labores de costura, aguja, remendado, corte, punto de
malla son prescritos para la instruccion de la mujer en cada grado, e incluso en las escuelas
rurales para nifias se aternan las horas de aritmética con estas labores definidas como

femeninas (Art. 67)1%,

Sin embargo, la entrada de la mujer al magisterio, 0 mejor ala educacion normalista, no fue
un aspecto f&cil de aceptar por |a sociedad del momento. Esta educacion queibamés aléade
los conocimientos basicos, que |e daba un estatus social por fueradel hogar y le brindaba una
remuneracion salarial, era vista por algunos como elemento que provocaba cambios
perjudiciales en lamujer. El poemade 1883 del poeta zipaguirefio de Roberto Mac Douall,
resefiado por Patricia Londofio V. (1996), muestra como laperdida de los val ores femeninos,
de la capacidad para ser buena esposay |os peligros que encierrala educacién cientifica para
las damas eran elementos atribuidos a la educacion normalista.  El persongje de quien se
habla en € poema es una normalista quien en su graduacion "estuvo muy listay atrevidal y
un tanto varonil en sus modal es/ pueslamujer se hace hombre en lasNormales'. En el poema

un personaje compara una mujer sin conocimientos y las normalistas y agrega: “Antes una

104 Esta tendencia a relacionar la formacién femenina con las labores domésticas se mantendra hasta
la segunda mitad del siglo XX, ya sea por disposiciones gubernamentales o por habitos enraizados en la cultura
escolar. Los proyectos de las escuelas normales de finales del siglo XX eliminan esta distincion entre lo
femenino y lo masculino. Un elemento que aporté a esta nueva cultura pedagdgica fue el caracter mixto que
adquirieron las escuelas normales y las reflexiones generadas en el proceso.
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muchacha se aplicaba/ A aprender cosas de mayor provecho/ Cortaba con primor, pedaceaba,
/Y degjaba un remiendo muy bien hecho; /Las cuentas del mercado examinaba /Sin saber
logaritmos ni derecho/Y sin gastar francés y hablando en prosa, /Era, llegado €l caso, buena

esposa” (Pp.57).

En el poema, |as preguntas que se hace el esposo desdichado sefialan los riesgos atribuibles
a la educacion racional: “A ¢Y pude yo contar con la ternura /De una mujer que ha estado en
las Normales, /Y que se ha g ercitado en la escultura, /Copiando de modelos naturales, /Que
cree que es e ama una impostura/ Que € orgullo, invento de los mortales, /Y que es €

corazon sencillamente/Una bomba aspirante e impelente?”(Pp.59)1%

En este panorama la creacion de | as escuel as normal es femeninas fue un elemento importante
gue le aseguraba avanzar en el sistemade educacion secundariay jugar un rol social masalla
de los ambitos del hogar. Las cualidades exigidas se hacian més notorias en cuanto a su
comportamiento, conductay religiosidad en un espacio donde la autoridad (religiosay civil)
estaba centrada en lo masculino. Estavision de lo femenino en la época es construida desde
diferentes referentes relacionados con lo religioso, la familia, la escuela y 1o palitico, en
donde juega un papel importante El manual de urbanidad de Carrefio, texto que es objeto de
estudio desde el siglo X1X hastala segunda mitad del siglo XX, en & cual se prescribe:

Lamujer encierraen su ser todo lo que hay de mas bello o interesante en la naturaleza
humana, y esencialmente dispuesta a la virtud, por su conformacion fisicay moral, y
por la vida apacible que lleva, en su corazon encuentran digna morada las mas
eminentes cualidades sociales. Pero la naturaleza no le ha concedido este privilegio,
sino en cambio de grandes privaciones y sacrificios, y de gravisimos compromisos con
lamoral y con lasociedad; y si aparecen en ella con mayor brillo y realce las dotes de
buena educacion, de la misma manera resaltan en todos sus actos, como la més leve
manchaen €l cristal, hasta aguell os defectos insignificantes que en el hombre pudieran
algunavez pasar inadvertidos (Carrefio, Capitulo I, numeral XXI)

105 patricia Londofio muestra como este poema desaté una dura polémica que fue resefiada por los
periodicos de la época en la cual participaron diferentes opositores a Mac Douall, incluso algunos en verso.
Entre ellos plantea la respuesta de una maestros normalista y del Director de Instruccién publica del Estado
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Este manual, de estudio tradicional en las escuel as normales de finales del siglo XI1X1%, deja
ver unavision de la educacion de la mujer desde cualidades que en nada se relacionan con
sus capacidades intelectuales, sino que estan referidasalo moral y limitadaalo Util, y esta
nocion de lo Util estavinculada solo al beneficio que lamujer puede dirigir alafelicidad del

hombre:

Piensen, pues las jovenes que se educan, que su alma, templada por e Creador parala
virtud, debe nutrirse Unicamente con los conocimientos Utiles que sirven a ésta de
precioso ornamento: que su corazén, nacido para hacer la felicidad de los hombres,
debe caminar a su noble destino por la senda de lareligiéon y del honor; y que en las
gracias, que todo pueden embellecerlo y todo pueden malograrlo, tan solo deben buscar
aquellos atractivos que se hermanan bien con € pudor y lainocencia (1bid.: XXII)

El magisterio fue unade | as primeras funciones socia es que desempefiaron las mujeres fuera
de su ambito doméstico, pero, este fue concebido como una extension de los roles sociales
atribuidosalamujer en el campo del hogar. Su idoneidad parahacerse cargo delainstruccién
de los nifios, se constituy6 en un rol social no sélo compatible con las tareas propias de su
sexo, sino como una prolongacién de su naturaleza bioldgica, de sus funciones a interior de
lafamilia; un concepto de mujer que las privade su subjetividad en tanto que estan definidas
por el “don” de existencia en € servicio alos otros: la mujer reproductora, la mujer como
reposo del guerrero, la mujer como cuidadora de los nifios, la mujer como sustento moral de

lasociedad y de lafamilia.

La mujer-maestra como expresion de las virtudes marianas es un peso que se constituye en
la negacion de la propia vida, en tanto que esta definida por los deberes y servicios
reglamentados hacia los demas. Esta reduccién destruye activamente la capacidad de la
mujer como creadorade si misma (Touraine, 2007), en tanto que € rol de madre y de maestra
se mimetizan y se entrecruzan en € sacrificio y los ideales de perfeccién impuestos desde la

cultura 'y la religiosidad. En este contexto, la imagen de maestra se erige sobre fuertes

106 por ejemplo, este texto se encuentra en la lista de libros dirigidos a las escuelas normales y las
escuelas primarias en el Estado Soberano de Antioquia en 1870. Boletin Oficial n2 374.
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virtudes que seran objeto de vigilancia 'y control, no sélo de su accion en la escuela, sino
también en su vida publica y privada, como garante de la moral, lareligiosidad, las buenas

costumbres y vigilante del orden de la escuela.

El concepto de mujer en laépoca, como ser pasivo y sumiso, forjado en/y aunado alarigidez
conventual de los internados de la vida normalista, las hacia aptas para €l gercicio de un
oficio que requeria seguin los discursos hegemonicos de finalesdel siglo XIX y las primeras
décadas del siglo XX, sacrificio, decoro, rectitud, santidad, desprendimiento y obediencia,
todos ellas valorizados en el marco de la palabra “vocacion”. La decision de ser maestro o
maestra partia de la certeza de tener “dones particulares del cielo, no bajo el aspecto de la
capacidad intelectual, puesto que unainteligenciaordinariay unabuena memoria bastan para
adquirir todos los conocimientos que necesita € institutor primario mas habil, sino por las
disposiciones morales”(Barrau,Th. H%’. 1869:5) cudidades que son signados por la
aceptacion de una vida llena de dificultades, “no han sido nunca los felices del mundo los
gue han entregado sus hijos al rudo apostolado de la ensefianza primaria”(lbid:15). La
pasividad y obediencia del maestro estaba signada por |a meticulosidad de la reglamentacion
de lavida privada y de la escuela, planteada en los decretos, |os textos para maestros y las
formas de vigilanciade laépoca. Concepciones que eran reproducidas al maximo en lavida
de las instituciones normalistas femeninas y que sefiaaban, segin Betancourt, una fuerte
“desconfianza hacia al maestro y los nifios” (1916: 48-49).

En este marco de formacion mora y ciudadana fuertemente reglamentado, las ideas
pedagbgicas pestalozzianas, apropiadas y difundidas tanto por liberales como por los

gobiernos conservadores, lograron poner en el debate publico y obtener algunos triunfos, al

107 E| libro Direccién moral para los institutores de Th. H. Barrau, fue traducido del francés y usado
con bastante extension a finales del siglo XIX y las primeras décadas del XX como base de la formacién de los
maestros al igual que su otro texto Libro de moral practica 6 coleccion de preceptos y buenos ejemplos.
Huellas de su presencia en esta época también se encuentran en otros paises latinoamericanos como Ecuador
y Chile. Desde 1876 figura la traduccidn al espafiol, elaborada por César Guzman, quien ademas adiciona otras
lecturas concernientes a la América del Sur, fue editada por Hacchette, Paris. En el catdlogo de OCLC-WorldCat
aparecen 16 ediciones de este libro en espafiol, la Ultima en 1918.
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menos en las disposicionesjuridicas, en relacion con |os castigos fisicos, €l tradicionalismo
metodol 6gico basado en larepeticién y lamemoria, y la poca preparacion del maestro.

Con relacion alos conoci mientos del maestro, 1a pedagogia pestal 0zziana exigia un espectro
de conocimientos mucho méas amplio que los rudimentos iniciales que caracterizaron €l
método lancasteriano, en tanto planteaba para € maestro “el conocimiento completo de los
medios elementales de educaciéon de nuestras capacidades y disposiciones, y e dominio
completo del arte y de la ciencia en que ha de iniciar a su alumno” (Pestalozzi, 1982 p. 58,
Citado en: Zuluaga, s.f. (b): 402).

En este marco de ideas, € maestro es un sujeto que necesita una preparacion especial, en
tanto que “sin una preparacion especial no es posible poseer la ciencia ni la habilidad
necesarias al educador” (Pyle Wickersham, 1914: 12)'%, Para Pyle, la educacion es una
ciencia y un arte que le compete al maestro. Como ciencia “comprende las leyes de la
constitucion fisica é intelectual del hombre y sus relaciones con los medios por |os cuaes
puede recibir instruccion y cultura” y como arte estd referida a las formas y los
procedimientos que debe usar € preceptor para producir los fines, por lo tanto e maestro
necesita ser preparado “para comprender el verdadero objeto de la educacion, para conocer
aquello sobre lo cua estallamado a operar y para conocer aguello con que opera” (Ibid.:12-
18)

En este sentido, en las disposiciones sobre instruccion publica y sus érganos de difusion,
empezaron a emerger una serie de discursos que le planteaban al maestro la necesidad de

profundizar en los conocimientos requeridos para su labor, representados para ellos en los

108 James Pyle Wickersham, Director de las Escuelas Normales de Pensilvania, fue uno de los
promotores de la ensefianza objetiva y autor de libros dirigidos a los maestros, difundidos por los periddicos
y revistas oficiales de la instruccion publica en Colombia. El periddico El Monitor de Instruccién Publica del
Estado Soberano de Antioquia publica varios capitulos de sus obras, lo mismo sucede en 6rganos de difusion
de otros estados como el periddico Instruccion publica de Tunja. Su libro Métodos de instruccion fue editado
por la Casa Appleton, en la coleccidn conocida como Biblioteca del maestro, de amplia circulacion en Colombia
a principios del siglo XX
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libros oficiales de la Biblioteca del Maestro de la Casa de Appleton, y la critica a

estancamiento pedagdgico:

Los que pretenden ser maestros sin serlo, y los rutinarios muy pegados alas costumbre
de antafio, no adoptan estos métodos de ensefianza por ignorancia de los progresos
pedagbgicos. Estos maestros si tiene conciencia, deben estudiar mucho los buenos
textos de la materia para no perjudicar alos nifios encomendados a su direcciéon y para
no enganar a los padres de familia y a Gobierno que les remunera sus fingidas
aptitudes” (Zerda, 1893).

Con relacion alos conocimientos de |os maestros, esimportante destacar como, desde 1870,
con lainstitucionalizacion de la pedagogia pestal 0zzianala ensefianza de | as cosas del mundo
natural, vaaser laviaparaque en los planes de estudio de |as escuelas primarias emerjan los
conocimientos de las ciencias exactas. ciencias fisica, quimica, historia natural, nociones
sobre la materia, el estudio del aire atmosférico, el hidrogeno, el agua el acido sulfuroso...

(Berrio, Pedro J. 1870. Art. 67); lo que va acompafiado de nuevas exigencias para € saber
del maestro. En este panorama, empiezan a surgir ideas donde ya no serén suficientes los
buenos comportamientos morales y religiosos de sus discipulos los que hablardn de su
calidad, (Decreto de 1870), sino que “La mejor recomendacién de la inteligencia y aptitud

del director de unaescuelaseralafacilidad y propiedad con quelos nifios expliquen las cosas
gue han aprendido. El recitar de memorialos parrafos de los libros que sirven de texto, sin
entender lo que recitan, ni poder dar razon de €ellos, probara falta de capacidad 6 de buen
método en el director” (Berrio, Pedro J. 1870.1bid. Art. 63). Esta concepcion pestalozziana
de la formacion del maestro fundada en el conocimiento profundo de la naturaleza, y €

reconoci miento que sectorescomo el Estado soberano de Antioquiahacen de sus propuestas,
son la base desde el cual es posible la creacién de un &mbito formativo para la ensefianza y
los maestros, entendido como el escenario donde se forman pedagdgicamente los maestros a

partir de sentidos éticos, estéticos, cientificos y préacticos.

El Reglamento para las escuelas primarias de 1893, dispuesto por Liborio Zerda, plantea
entre los “Deberes del maestro para consigo mismo” (Capitulo VII) su preparacion en las
ciencias y en la pedagogia y el estudio de las publicaciones dirigidas a ello: “No omitir

esfuerzo alguno para adelantar en la ciencia y en el arte de la ensefianza... Estudiar en los
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autores practicos de la pedagogia todo o que se relaciones con sus tareas profesionales (La
biblioteca del Maestro de la Casa de Appleton y C? se encuentra en la libreria Americana)”

(Zerda. 1893. Articulo 50).

El andlisis de estos discursos permiten evidenciar como la apropiacion de las ideas
pedagdgicas pestalozzianas le dieron un puesto ala pedagogia en la formacién de maestros,
no sdlo como elemento fundamental en la formacion inicia, dirigida en las escuelas
normales, sino que también se posiciond como elemento primordial para la actualizacion
permanente del maestro en gercicio. Sin embargo, las préacticas de desconfianza 'y control
sobre los maestros desde los decretos y las normas que reglamentaban cada instante del
acontecer de la escuela, estaban en contravia de un maestro que requiriera estudiar, innovar

y reflexionar.

El maestro de principios de siglo sdlo |e bastaba aplicar |o establecido por € Estado, por €
inspector o 1o aprendido en la escuela normal. Los discursos hegemonicos hacen énfasis en
el sentido préctico de la pedagogia que deben estudiar y recibir los maestros, en coherencia
con la concepcidn de un “maestro mas pedagogo que erudito”, que plantea el gobierno de la
Regeneracion en susdecretosy leyes. Este sentido delo préactico del estudio de lapedagogia
da cuenta de las reticencias y estrategias del discurso hegemonico frente a las ideas
pestal 0zzianas, las cuales son reducidas a sus métodos y procedimientos, mientras que sus
sustentos tedricos son dejados de lado, en tanto que ellas ponen en cuestion larigidez de las
précticas de moralizacién y autoridad sobre € nifio y sobre €l maestro. Pero asi mismo el
discurso catélico alavez que animaba al maestro a estudiar |0s aspectos relacionados con su
oficio, desde los libros oficiales organizados por ellos, también impidio y censuré el ingreso
de las nuevas ideas pedagdgicas que se estaban desarrollando en Europa desde finales del

siglo X1X, lapedagogia activa.
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2.4.4.3 Cuestionamientos a la formaciéon normalista

Laimportanciade lametodol ogia pestal 0zziana paralaformacion del maestro y |os procesos
de desconfianzay desarticulacion que se realizan sobre | as ideas pedagdgicas en la época, se
reflggan en palabras de uno de los lideres republicanos de la educacion en Antioguia, Pedro
Pablo Betancourt, ferviente lector de Rousseau y de otros pedagogos como Montessori y
Froebel. Este educador analiza criticamente las politicas de formacion de maestros y de
capacitacion de los maestros en gjercicio por €l pobre acercamiento ala pedagogia, limitada
alos métodos y a las publicaciones oficiales, que propician y por la estigmatizacion que en
el ambiente educativo y politico se da con relacion a estudio de las ideas pedagdgicas
provenientes de fuentes no catdlicas, espacios desde los cual es ala pedagogia se le considera

una “ciencia peligrosal®”:

Mucho se habia propendido porgue los ingtitutores se dedicaran a estudio, se
convencieran de que la pedagogia es una ciencia nueva hasta cierto punto, y
esencialmente progresiva; de que a diario se hacen descubrimientos en ella, que es
preciso conocer y aprovechar; de que € maestro no es un ser enteramente pasivo,
destituido de toda iniciativa, encargado de echar mecanicamente alimentos indigestos
alosdiscipulos que sele confian. Regular entusiasmo se habia despertado con aquello
en e gremio; pero de repente hubo un cambio en sentido contrario. A |0os estudiosos
se les quiso contener, porque la pedagogia resulta una ciencia peligrosa, si es moderna,
y como no hay ciencia antigua, pues los elementos dispersos relativos a tal o cudl
procedimiento para ensefiar ciertas verdades sin enlace ni concierto, no podian ser
puestos en aquella categoria (Betancourt, 1918).

Pedro Pablo Betancourt, representa, en este momento histérico, los discursos marginados,
descalificados y sancionados que se oponian a discurso hegemonico, en € cua e maestro
esun ser pasivo que solo sigue los dictamenes | egidlativos o religiosos, en donde lapedagogia
esreducidaa método y determinado en cada detalle por € poder estatal. Betancourt criticaba

fervientemente esta concepcién pedagodgica, en la cua la escuela y € maestro son

109 Esta situacidn de despedagogizacidn de la formacién del maestro se constituye a finales de la
década del 90 en un punto central de reflexion en tanto que el proceso de reestructuracion se erige sobre el
propdsito de rescatar la pedagogia como saber fundante del maestro.
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considerados como dispositivos de moralizacion e instruccion social. Por las anteriores
razones fue duramente criticado por |os representantes de las posiciones mas conservadoras,
tachado de hergje, republicano y ateo. Como Director de la Instruccion Pablicaen Antioquia,
durante dos de |os cuatro afios del gobierno de la Unidn Republicana, recibi¢ fuertes ataques
y una acérrima oposicion. Igual tratamiento recibieron las publicaciones donde participo,
como la revista Colombia y Accién Cultural, las cuales fueron censurada por la curia

episcopal :

...Aquel articulo y aquel periodico no dejan la menor duda de que los sefiores que
informaron al Gobierno no ser conveniente la designacion del Sr. Betancourt para
Director de Instruccion Publica tenian toda la razédn, asi como latuvo el Ministro que
atendié esas observaciones, y como lo tienen todos los que respetan la prohibicién
episcopal que ha recaido sobre “Accion Cultural”. Aqui los republicanos y modernistas
nos van a acusar de inquisitoriales, pues aplaudimos la sancion impuesta a sus
oxigenados pensares y hallamos justo que se decomisen los frutos de su intelecto.
(Cartel Pedagogia Republicana. Medellin: Imprenta de la Patria, 1912. En: Palacio y
Nieto, 1994pp. 76-77)
Las posiciones de Betancourt, entre otros, expresan las tensiones entre la pedagogia de
sustento catolico y las nuevas ideas pedagdgicas que se abren camino, las cuales van a
encontrar espacio deidentidad en los planteamientos de la escuela activa. Estas nuevasideas
gue surgen en oposicion a los saberes y las précticas establecidas en e momento, pero
también en la relacion con las nuevas ideas pedagdgicas provenientes de Europa se van a
expresar en publicaciones, conferencias e instituciones que en la época se van aforjar como
alternativas privadas en oposicion al estado de la instruccion publica, asi 1o expresan los
discursos del momento. Carlo E. Restrepo a hacer un balance critico de los desarrollos del
gobierno en 1917, plantea como otras instituciones de caracter privado se han erigido en
oposicion a las idea pedagdgicas oficiales: “La ereccion de centros docentes como el
Gimnasio Moderno y la Escuela Ricaurte en Bogot4, las escuelas primarias y para nifios de
los Betancourt en Medellin, el Internado Campestre de Guigue en Manizales” (1917: 1-2).
Asi mismo en varios nimeros de la revista Colombia, de 1917 y 1918 se encuentran
publicitadas las conferencias que Agustin Nieto Caballero realiza en Bogot4 y una amplia
descripcion del Gimnasio Moderno que seinstituye en |os sectores progresistas como modelo

delanuevaeducacion. Lasreferencias que Betancourt realiza en sus articulos aautores como
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Rousseau, Froebel, y en especial a Montessori (Revista Colombia, julio 1916) dan muestras
de larelacion entre estas ideas de oposicion y las ideas pedagdgicas de la Escuela Activa,
gue empiezan a emerger con fuerza en el paisy que sitlan las formas de apropiacion oficial
de la pedagogia pestal 0zziana, como caduca y tradicional. Para analistas como Betancourt,
estas formas para nada desarrollan las facultades del nifio, sino que lo envuelven en la
repeticion, lainmovilidad y el miedo, lo que @ denomind un Régimen autoritario (1916.:48-
49)

En este marco de contiendas politicas, ideol0gicas y pedagdgicas, desde | as primeras décadas
del siglo XX, la formacién impartida por las escuelas normales va a ser objeto de fuertes
criticas, muchas de ell as planteaban su desaparicion y la creacion de otro tipo deinstituciones
que permitieran superar las deficiencias que se le asignaban. Laemergenciade las ciencias
en el mundo escolar, las limitaciones formativas impuestas por laestrecha preparacion en los
métodos, y las rejillas ideol 6gicas que fortal ecieron unavision moralizadoray religiosaen la
formacion de los maestros, que alavez implicaba unaconcepcion del tipo de sujeto aformar,

representaron el sustento para estas oposiCiones.

Algunos de los cuestionamientos a las normales y la formacion de maestros, como las de
Pedro P. Betancourt y las de Agustin Nieto Caballero estaban respal dados desde |a pedagogia
misma, ya que consideraban la formacion orientada por las escuelas normales estrecha y
pasiva para el maestro “donde la inteligencia se va anulando lentamente. Todo se le da hecho,
metido dentro de limites estrechos e intraspasables. El propio esfuerzo, la iniciativa, la
investigacion se consideran como verdaderas faltas y naturalmente las fuerzas animicas se
van adormeciendo” (Betancourt, 1916). Es la objecion a una concepcion de pedagogia que
limita el acercamiento del maestro a ella, en tanto que “a los estudiosos se les quiso contener,
porque la pedagogia resulta una ciencia peligrosa” (Betancourt 1918) por lo cual la formacion
del maestro esta limitada alos métodos y procedimientos fuertemente reglamentados por las
fuerzas del poder estatal. Estas razones llevan a plantear la necesidad de hacer desparecer
las escuelas normales e iniciar instituciones diferentes que puedan superar su “rutinarismo

deprimente” (Betancourt, 1918).
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Sin embargo, la critica fuerte de Betancourt, vamas all& de la escuela normal como tal, para
situar como condicion de posibilidad de estaforma de existencia de laformacion de maestros
a las politicas estatales del momento, que él llama “Régimen autoritario”, en las cuaes las
normales son simple instrumento. Betancourt critica en especifico a sus formas de
reglamentar e inspeccionar cada paso y cada movimiento en las escuelas (Reglamento para
las escuelas primarias de 1893 de Liborio Zerda) y de exigir alasinstituciones y maestros su

estricto cumplimiento:

Esta reglamentacion de desconfianza empieza....por el estado que duda de la honradez
del maestro, y legisla a diestra 'y siniestra, luchando para que no falte detalle alguno.
Cuando cree completo €l inventario de preceptos en que impone horas de entrada y
salida, edad, local, asignaturas, horas semanal es, que se deben dedicar a cada una, dias
en que se distribuyen, méodos- y malisimos métodos de ensefianza- extension de
materias, textos- y por cierto muchas veces de |0s peores que existen -, programas-
formados por cualquier empleadillo que ningin conocimiento tiene de la materia de
estudio-,manera de calificar los alumnos, registros escolares, descansos, graduacion de
la voz, fiestas, himnos patriéticos, uniformes, etc. ; llama al maestro y le exige
juramento solemne de cumplir aguello, sin salirse un punto de esa pauta en que ha
concentrado su caudal pedagdgico, es decir, juramento derenunciar atodainiciativa, a
su calidad de sér pensante libre, a su categoria de hombre, para entrar en la de mero
instrumento, instrumento muchas veces de soberanaineptitud. Soberana, por venir del
soberano, por su grandeza misma (1916- Régimen autoritario. Revista semanal
Colombia).

En los enunciados que acompariian estos planteamientos, Betancourt criticaeironizasobre el
sentido de lo moderno*'® pregonado por las politicas educativas del momento y sefiala

efectivamente la incoherencia de las formas de apropiacion de una pedagogia fundada en €l

110 Frente a este cuestionamiento de lo moderno son interesantes los aportes de Lluis Duch quien
plantea esta categoria como un término que posee un espectro muy amplio de significaciones y de cargas
emocionales. Considera que “Los seres humanos de casi todos los tiempos han estado convencidos de que
vivian en la modernidad, de que eran modernos. Incluso, a menudo, entre el terror y el estupor, han tenido la
sensacion de vivir en el “mas allda” de los tiempos, en el final de la historia”, y considera de resaltar la
afirmacién de Franz Xaver Kaufman, “uno de los estudiosos mas competentes de esta problematica”, quien
la define la modernidad como “una categoria del movimiento incesante”. Lluis Duch. Hombre, tradicion y
Modernidad. Antropologia simbdlica. Pp. 181
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libre desarrollo de las facultades ddl nifio y e sistema de desconfianza y mecanizacién que
rige sobre laformacién de maestrosy que estos desarrollan sobrelosdiscipulos. Este sistema
de desconfianza, que convierte los procedimientos en instrumentos pero sin los sustentos
pedagdgicos de confianza, afecto, movimiento, libre examen y aprendizaje desde larelacion
directa con el mundo de los objetos, elaborados por Pestalozzi, es € punto central sobre las
cuales se levantan las criticas a las escuelas normales y a las concepciones educativas
dominantes, a menos, hasta laterceradécadadel siglo XX. En estos puntos de criticadelo
moderno establecido por |a regeneracion y la pedagogia catélica, la vigilancia, € control
autoritario y los castigos fisicos y verbales se constituyeron en un el emento fundamental de
cuestionamiento. Asi mismo, lasformas de ensefianza que delaexploracion, € razonamiento

sobre las cosas y |as intuiciones pronto cayeron en rutinay verbalismo.

Estas deformaciones de la ensefianza objetiva debido a la carente preparacion de los
maestros, fueron sefialadas por Pyle (1914:130-134) en uno de | os textos de mayor difusion

de la época:

El sistema objetivo se prestaa convertirse en g ercicio paraaprender palabras sin ideas,
es censurable y contrario a espiritu del sistema objetivo, € que los nifios aprendan de
memoria nombres de cualidades cuya percepcion en las cosas haya de serles
sumamente dificil, 6 imposible. [...]. El sistema objetivo se presta & que el maestro
presente en la leccion asuntos que los alumnos no puedan comprender... no como un
esfuerzo para trasmitir los elementos de los conocimientos con arreglo a la capacidad
de los nifios, sino también para desarrollar principios cientificos muy fuera de su
alcance. [...]JEl sistema objetivo puede hacer que se continle la instruccion en lo
concreto aun después de gque los alumnos estén en aptitud de comprender 10 abstracto.
[...]EI sistema objetivo puede constrefiir la imaginacion de los nifios y hacerlos menos
confiados: estara mal hecho limitar su instruccién a conocimiento de hechos aridos €
ingratos; claro es que han de aprender hechos, pero debe dejarse sitio para que la
imaginacion se espacie.
Asi como Betancur, fueron varios |os que desde unavision pedagogica criticaron fuertemente
la formacién de maestros desarrollada por €l gobierno del momento, elementos que se
constituiran en base para generar otras practicas pedagoégicas aternas bajo € cobijo de las
teorias activas. Agustin Nieto Caballero, por ggemplo funday el Gimnasio Moderno y desde

sus articulos periodisticos fue enfatico en unirse a quienes planteaban la necesidad de una
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reformaalaeducacion primariay alas instituciones de formacién de maestros. La Escuela
Normal de Institutores de Bogota, la institucion mas importante en el pais paralaformacion

normalista fue tema de sus argumentos:

¢Sabes cémo se forman hoy? Enteréos es vuestro deber de patriotas. Visitad la Escuela
Normal de Institutores y decid si no os dalaideade un organismo enfermo. jEn aquel
edifico que amenaza ruinay donde no llega un soplo cientifico ni de vida nacional, es
donde se forja el almay el criterio de nuestros futuros educadores! [...] Queda por dar
a conjunto un ama; por buscar quienes hagan vivir las cosas muertas. No hablemos
de programas ni de métodos, son cosas adjetivas cuando hay educadores ¢Mas estos
dénde estédn? ¢No es verdad que parece que todos se nos hubieran muerto? Pues nada
verdaderamente serio podemos hacer mientras nos falten ellos.

Necesitamos una escuela norma cientifica, abierta, franca, sin exclusivismos, sin
opresiones y, con todo, una escuela con alma nacional (1918. 223).

Las formas limitadas con las que se orient6 la formacion de maestros desde el Estado y la
imposibilidad de las escuelas normales para generar otras practicas y otros discursos de
resistenciay oposicion alos reglamentados desde el Estado, se oponian claramentealavision
del maestro de quienes desde la oposicion intelectual y pedagdgica visualizaban otro tipo de

magjisterio:

¢COmo ha de ser ese tipo de maestro que anhelamos? jAlgo tan distinto de lo que hoy
tenemos! Un hombre de seleccion. Un hombre de cultura refinada, preparado
técnicamente, hecho a ideas motrices, y de condiciones morales especiales. Simpatia
natural por la nifiez o la juventud, inmensa comprension de las almas que despiertan,
conciencia de su ato cargo, fe ciega en los fecundos resultados de una constante
accion,... El maestro de tal temperamento estudia de continuo a sus educandos y no
pierde instante de gjercer su influencia: atento a su desarrollo fisico y mental, esta
pronto acorregir cual quier deformacion; suavey severo al mismo tiempo, con ladulce
suavidad de la que habla Montaigne, se hace respetar, no temer; jamés habla fria o
mecanicamente, 1o hace siempre con conviccién, con calor, renovandose, revisando y
reconstruyendo cada dia, manteniendo la atencion y €l interés, aumentando su propia
autoridad. (Agustin Nieto Caballero, 1918. 223).

Por otra parte, en enunciados de la época se encuentran rastros de la emergencia de una
oposicién que va a tener presencia en diferentes momentos histéricos de la formacién de
maestros en €l pais, expresada entre quienes consideran los estudios pedagdgicos

innecesarios para la formacion de maestros, en tanto que un conocimiento profundo de las
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ciencias debe ser suficiente paralaensefianza; esta oposicion, adiferenciade laprimera, serd

definida entre la pedagogiay las ciencias:

Pedagogos tedricos pretenden hacer hoy valer una antigua aseveracion, a saber: lade
gue cualquiera, sin instrucciones especiales, puede ensefiar bien o que ha aprendido
bien (...); opinan por lo tanto porque se supriman las Escuelas Normales de
Institutores, y que en lugar de perder & tiempo en estudios tedricos y practicos de
Pedagogia, |o dediquen a ciencias profundas y positivas (...). (El Boyacense. Tunja, 23
de agosto de 1884. N° 33 p. 131, Citado en Alvarez G. 1996).

Esta dinamica planteada por los retos de los saberes cientificos y los estrechos marcos
fundamentados en el método que caracterizd las escuel as normales no fue sdlo un elemento
gue emerge en & campo nacional, sino que también en paises como Alemania, el modelo de
cientificidad representado por la Universidad, fue segin Miiller (1996: 173), uno de los
aspectos centrales que conllevo al cierre, en 1919 del modelo normalistay ala creacion de
las Escuelas Superiores de Pedagogia. Asi mismo, en Francia, como ya se planted la
pedagogia subsiste en tensién permanente con los saberes cientifico, que se reclaman
autosuficientes para la labor docente (Sdenz, Zuluaga, Rios y Herrera 2010; De Tezanos
2005). En Espafia, por gemplo, en 1915 Miguel de Unamuno, prestigioso escritor espafiol
y quien se dedico por mas de treinta afos a la ensefianza, escribi a proposito de la novela
La Maestra Normal de Manuel Galvan (1914)*, un articulo que titul6 con la diciente frase
La peste del normalismo, en el cua sefida como caracteristicas de las normales €
metodismo, & formalismo, lamecanizacion y laausenciade saber cientifico. ParaUnamuno,

los conoci mientos necesarios para ensefiar son |os conocimientos cientificos:

iClaro estal Como que aqui e método, es decir, e camino es todo. jEl método por €
método mismo! Lo que importa es el camino y no lo que por él se transporta. [...] La

111 Esta novela aparece publicada por primera vez en 1914 en Espafia y representa una fuerte critica
a las escuelas normales de Espaiia, las cuales segun el autor se caracterizan por un positivismo y un ateismo
extremo, que conducira a la protagonista a la desgracia, en tanto que no formaron en ella la fuerza de la virtud
y la religiosidad que la fortaleciera contra las debilidades humanas. La publicacion elaborada en Buenos Aires
en 1964, por la editorial Losada, incluye en la parte final el articulo que Unamuno escribe en el periddico La
Nacion en mayo de 1915, comentando favorablemente la novela y argumentando en contra de las normales
y la pedagogia. .
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base del pedagogismo, por lo menos entre nosotros, es un arido y sordido formalismo.
Enlapedagogiaal uso todo esformal, puramenteformal. Esalgo asi como ladisciplina
militar. Lo interesante para nuestros pedagogos parece ser, no |o que se ha de ensefiar,
sino cémo se ha de ensenar. Y yo estoy convencido que del "qué" saca cualquier
hombre medianamente listo el “como™ y en cambio no hay manera de sacar del "como™
'el "qué'. Eso de que hay quienes saben bien una doctrina, pero no ensefiarla es casi
siempre unafalsedad. La experiencia me ha ensefiado que la mayor parte de las veces
en guo se dice de uno que sabe algo; pero no sabe ensefiarlo, o es que en realidad no lo
sabe bien 0 no quiere ensefiarlo. Y contralafalta de voluntad no sirve la pedagogia. Y
en cambio he visto que los que ensefian bien |o poco que saben no es por pedagogia
sino porgue saben bien ese poco que ensefian, pues no es saber muncho el saber muchas
cosas. [...]Pero os digo que he, en bien de la cultura, en bien de la instruccion, en bien
de la formacion intelectual, mora y estética de las generaciones futuras, hay que
reaccionar contra todo lo que de pedantesco y de mecanico hay en la flamante
pedagogia.[...] Si la sélida educacién, si una ensefianza que tienda a darnos una
concepcion racional del universo y alavez un sentimiento religioso de é y delavida
han de ser eficaces, tienen que desembarazarse de la plaga del metodicismo
pedagdgico. (LaNacién. Salamanca, mayo de 1915
En e centro de la controversia se sitlan las preguntas sobre e concepto de maestro, de
institucion formadora de maestros y sobre el saber que requiere el maestro paralaeducacion
delos nifios. Respuestas que no son dadas en abstracto, sino que responden a elaboraciones
en un contexto social e historico determinado donde se dan luchas hegeménicas por € poder
y €l saber. Las escuelas normalesdel siglo XIX se concibieron como instituciones necesarias
para darle a maestro €l saber del método, elemento central del saber requerido para la
ensefianzay lainstruccion de los nifios. El método y los manuales posibilitan € andlisis de
las formas de institucionalizacion, de organizacion, clasificacion, jerarquizacion de los
saberes destinados a ser € distintivo del maestro normalista y por ende del maestro de la

educacion primaria.

Pero por otra parte y no de menos importancia, la formacion de maestros estaba
intrinsecamente relacionada con una concepcion de la construccion de la subjetividad del
maestro y del nifio, representado en el *“gobierno de la escuela”, “la facultad de represion
gue produce y sostiene el orden”, como lo definiera Zerda (1893, Art. 36), aspecto que sera
un obstaculo para las politicas de modernizacion emprendidas desde la pedagogia
pestal ozzianay luego desde | os planteamientos de laescuelaactiva. En este cuello de botella

entre tradicionalismo y modernizacion se encuentra la concepcion central que Miguel
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Antonio Caro planteara en 1872 frente a las politicas educativas del Movimiento
Instruccionista: “La educacion popular es para nosotros una cosa cientifica en su materia pero
religiosa en su forma, y no podemos admitir la separacion que se intenta hacer de laformay
la materia” (Caro, 1872:283).

El andlisis de | os discursos en su dispersiéon permite dar cuenta de los complejos procesos de
apropiacion y de conflicto que giraron en torno al maestro, lainstruccién y las instituciones
destinadas alaformacion de preceptores, en el marco delasluchas por e control delaverdad,
de la poblacién y en e moldeamiento de un tipo de ciudadano y de sociedad. En este
proceso, la escuela Norma y e maestro, desde sus umbrales en e siglo XIX, fueron
estructurados como dispositivos de instruccion, de civilizacion, de moraizacion y de
religiosidad que permitiera la cohesion socia y €l desarrollo politico y econémico, bagjo e
signo de laobediencia, €l acatamiento jerarquico, laresignacion socia y € respeto al orden
juridico.  Por otra parte, la pedagogia reducida a los procedimientos y los instrumentos,
propicié en e maestro y la escuela normal una vision instrumental de la pedagogia y de su
hacer con relacion ala ensefianza, mientras que establecia configuraciones discursivas que
hacian del maestro un sujeto determinado por laley, los decretos, |os dictamenes delostextos
oficiales y sujetado por los controles sociales, es decir por “una politica de los saberes”
(concepto planteado por Olga Lucia Zuluaga 1999, 13).

Si bien el método de ensefianza es una de | as regiones del saber pedagdgico, este no sereduce
alo procedimental y operativo. Desde los aportes desarrollados por Comenio en torno a
meétodo, este, si bien es un elemento esencial alaformacion del maestro, no puede limitarse
a la ejecucion mecanica y ordenada de procedimientos, en tanto que esta sustentado por “una
trama de nociones gue se refieren alaformacion del hombre, al conocimiento, a lenguaje, a
la seleccion del saber, a la escuela y a su funcion social, a la concepcion del maestro”
(Zuluaga, 1999: 43). En este sentido, la concepcidn de la pedagogia como un campo de saber
sobre la ensefianzay laformacion, posibilitan proyectar al maestro como un sujeto de saber,
saber que en e periodo estudiado se proyectd desde las politicas y discursos dominantes al

dominio del método, desde su vision estrictamente operativa, 1o cua propicié una
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constitucion del maestro dentro de las jerarquias sociales y académicas mas limitadas en

relacién con los conocimientos:

Mientras més inferior sea la situacion cultural del maestro le es confiado en mayor
medida su oficio metodoldgico. Entre otros sujetos que de una u otra manera de
relacionan con € discurso delas ciencias o de los conocimientos, hay uno de ellos cuya
forma de relacion designa una opresion cultural y se establece através del método: ese
es el maestro. Zuluaga, 1999: 11).

Estos procesos de construccion de la escuela normal y del maestro de la educacion publica
visibilizan como | os procesos de apropiaci6n establecen sus propias dindmicas con las luchas
de poder y de saber que se dan en e contexto histérico del pais; procesos en los cuales, la
apropiacion de la pedagogia pestalozziana y de los saberes cientificos estuvieron definidos
por las correlaciones de fuerzay lalucha por la hegemonia en torno alaverdad, las formas
de construccion de lasubjetividad y de concebir lamodernizacién social, educativay cultural
de nuestro pais. Asimismo, muestran como lainstruccion y laformacién de maestros fueron
organizados y bosquejados como instrumentos de pedagogizacion social (Quiceno, 1988: 26-
27), a servicio delas aspiraciones politicas de civilidad y modernizacion social y econdmica,
pero sujetados a una vision moral y religiosa de la ciudadania y la subjetividad que hiciera
posible la cohesion social y € mantenimiento de las jerarquias sociales por medio de la

vigilancia, €l control y lamoral.

En este conflictivo panorama las escuelas normales se configuraron como las instituciones
dedicadas a la formacién de maestros para la nifiez, desde |a pedagogia pestal 0zziana como
saber, € cual permitiael vinculo con los saberes disciplinares, el conocimiento del nifioy los
procesos requeridos para € desarrollo de sus facultades. Un periodo fundacional del
quehacer pedagogico del maestro que lo relaciona con un saber que es definido en e
momento como arte y ciencia. Tanto Pestalozzi, como Pyle, Martin Restrepo y las
pedagogias catdlicas hicieron énfasis en la labor de educar como una tarea que involucra
todos los aspectos de la vida del nifio, més alla del aprendizaje de los conocimientos
escolares. En este sentido |a pedagogia mas aléa de los métodos de ensefianza proveia una
vision global que involucraba los fines educacionales que desde las concepciones de
Pestalozzi constituian una labor constante, permanente y reflexionada que hiciera posible €
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desenvolvimiento del nifio desde una triada complgla que relaciona “cabeza, corazon y
manos”. Por tanto, la formacién de maestros requeria algo mas que los conocimientos
cientificos y los meros procedimientos, en tanto que le era imprescindible desarrollar unas
caracteristicas especiales, dotarse de una cierta espiritualidad que a su vez le permitiera e

compromiso y €l contacto afectuoso y vigilante del discipulo.

Lamadre se constituyé para este pedagogo en el simbolo de un maestro movido por €l afecto
y & compromiso desinteresado en el desarrollo del otro, como ser de razén, de bondad, y Util
ala sociedad y asi mismo. Estos elementos aportaron a configurar desde una orientacion
catdlica un sentido de la vocacionalidad magisterial, como un llamado especial, de caracter
espiritual que definira a maestro frente a los demas funcionarios del Estado u oficios
desempefiados en la sociedad y que seran cuestionados desde las visiones pedagodgicas
experimentales y profesionalizantes que se van a centrar en el aprendizaje- 10s procesos de
cognicion-, y en los saberes socia mente Utiles que van predominar en € campo educativo y
gue en la actualidad hacen parte de | os discursos hegemdnicos en educacion.

Es en este contexto que Oscar Saldarriaga(2003) considera que € amor pedagdgico,
expresado firmemente por Pestalozzi y representado en el pais por las posiciones de Martin
Restrepo, es una de las herencias més importante apropiadas por 10s maestros en €l proceso
vivido en Colombia en el marco de consolidacion e institucionalizacion de las propuestas
pedagdgicas del pedagogo suizo:

... lo que estad en juego, desde el punto de vista pedagdgico, es la disponibilidad
incondicional de un ser, exigida por una relacion que pretende tocar €l ser entero del
educando, y que es un elemento central de la identidad del oficio de maestro,
experiencia comunicativa que las pedagogias de pretension mas industrializante que
artesanal siempre han tratado de minimizar, e incluso eliminar. Sostengo que este
amor pedagogico, a insertarse 0 encarnarse en un determinado model o educativo deba
tomar laforma de conceptos operativos y técnicas disciplinarias concretas, y que en tal
proceso sal ga necesariamente transformado, eincluso traicionado, ese hecho no hasido
impedimento tan definitivo como para que ese amor pedagdgico no siga siendo una
fuente permanente del sentido personal y social que alimenta la vida de muchos
maestros , en medio de sus tensiones y dilemas, a través de sus draméticas travesias
entre practicay teoria (Pp. 108).
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Es desde la potencia subjetiva y racional del amor pedagdgico constituido en las escuelas
normales en estas épocas polémicas, que en esta investigacion surgen interrogantes en torno
a su papel como cantera de oposicién alos discursos tecnolgicos y profesionalizantes que
distancian a maestro del sentido profundamente humano del acto de educar, en tanto que
este saber pedagdgico se instala mas alla de los contenidos y aprendizajes cognitivos, para
situarse en e compromiso con €l otro como proyecto devida. Asi mismo, surgen inquietudes
sobre la expresion de este amor pedagogico como centro de lalucha por la existencia de las
escuelas normales a finales del siglo, enraizado como “instinto constructivo'?” y como
espacio de resistencia frente a las penurias establecidas por la indiferencia del estado frente
al maestro, laeducacion publicay laformacién de maestros.

Por otra parte, e estudio de este momento historico de la formacion de maestros plantea el
olvido que se ha construido en torno alafiguray los aportes de Pedro Pablo Betancur en el
campo pedagdgico. Este educador representa un ideal de maestro culto, imbuido en los
problemas sociales y politicos del momento, y fuertemente critico alas politicas y discursos
educativos que establecian unafuerte vigilanciay control sobre |a practica pedagogica. Pero
sobre todo enmarca una concepcion de maestro fuertemente cimentado en la pedagogia, en
el conocimiento de sus desarrollos 'y sus propuestas y de manera especial, de una pedagogia
gue potencie lalibertad y |a autonomia del maestro, como condicién de larelacion de respeto
y libertad para los educandos. La necesidad del estudio de las propuestas de Pedro Pablo
Betancur en laformacion de maestrosy en el campo pedagdgico en € pais, es unalabor que
se necesita desarrollar en e proposito de descorrer los velos que € discurso oficia ha
sembrado en los olvidos y los recuerdos de la historia del maestro y las construcciones
pedagdgicas, aspectos que se configuran para Olga Lucia Zuluaga en propésito central dela

construccién de una Memoria activay colectiva del saber pedagogico (Zuluaga, O.L. 2010).

112 Expresién con la que el maestro Alberto Echeverri calificé la persistencia de las escuelas normales
por seguir existiendo en los afos finales del siglo XX.
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245 LaEscuelaActivay lasnormales

SONANDO...

Hace pocos dias escuchdbamos desde nuestra casa paterna e ruido de una escuela. Aquel gritar de
los nifios en la preparacion de sus lecciones, aquella especie de colmena viviente, con su incesante
susurrar nostraia infinidad de recuerdos infantiles. ¢Gratos? Tal vez, ¢Ingratos? No lo sabemos.

El edificio de antigua construccion va ser reemplazado por uno nuevo, elegante y de factura
moderna. Ya el vigjo edificio en el que hicimosla primera parte de nuestros estudios ha desapar ecido,
y con €l ruido de los nifios que se desgariitan |eyendo lo que no entienden para sostener el posterior
interrogatorio del Maestro, se escucha € resonar de los pisones con que fabrican los muros del
edificio que albergar& mas comoda y decentemente gener aciones que empiezan.

Mas cerca, y al alcance de nuestros oidos se encontraba la otra escuela, la primaria Solo ha
desparecido la puerta principal, en donde en letras de madera se leian estas palabras: “Educacion
primaria’ y en el interior dice todavia. ““la educacion es mejor que el oro” y el afio de 1868.

Empapado en |agrimas aquel recinto, hay ladrillos que contienen més gotas de llanto absorbido en
varias generaciones que granos de la arena y polvo de que estan formados. Ocultan otros las gotas
de sangre que bebieron, cuando la crueldad de los maestros las hacian saltar con la disciplina
formidable; otros se encontraran gastados no por |os pies sino por las rodillas de quienes purgaban
de esa forma sus inocentes travesuras de nifios, y en fin se veran hartos de sudor que caian de la
frente de aquell os que derodillas soportaban, horasy horas, enormes pesos sostenidos con |os brazos
tendidos en cruz o sobre los débiles hombros.

[...]Estos gastados ladrillos nos diran: “Alli se levantaba la alta plataforma en cuya parte baja
estaba e oscuro calabozo provisto de su respectiva calavera para infundir terror; alli los nifios
sufrian vapul aciones espantosas y quedaban luego Ilenos de panico, hasta altas horas de la noche
en compafiia de esa pavorosa imagen de la muerte, lanzando gritos de pavor que ponian en
consternacién a los vecinos de aquel lugar, se exhibian los instrumentos de tortura, toscos unos,
otros fabricados con arte y divididos en suficiente nimero de ramales. Alli el tablero, en donde €
nifio vivia la vapulacion en los piesy las piernas desnudas, por € delito de no poder desarrollar
répidamente una operacion aritmética. En aquel lugar se colocaba el maestro y daba pabulo a su
iraterrible: los ojos parecian saltarsele de las 6rbitas; |os cabellos se le movian en terrible vaivén;
levantaba | os brazos en actitud amenazador a, y gritaba frenético ante aquell os chiquitines palidos y
medrosos: ““caracas nifio, caracas hombre, le arranco el craneo, le arranco el cogote”. En aquel
otro punto se encontraba colocada la arena en donde tantos hombres que han servido bien a la
patria a pesar de tanta tortura de cuerpo y de espiritu, aprendieron a formar las primeras letras.
En aquel lado se alineaban |os monitores provistos de pizarras en donde apuntaban |os nombres de
quienes se movian, de quienes dejaban escapar una sonrisa.

A este recinto venian los padres a oir recitar a sus hijos 1o que habian aprendido en € afio, y los
discursos que declamaban los discipulos mas distinguidos. Y veian la distribucién de premiosy los
halagos con los que a todos |os animaban a seguir adelante.

[...]Mas no son muy remotos los tiempos, continan aquellos irrecusables testigos, en que estas
terribles escenas presenciabamos. Hoy escuchamos [os mismos rumores de un estudiar absurdo, en
gue cada nifio se empefia con sus gritos en cubrir la voz de sus comparier os para no percibir mas que
la suya y poder enclavar en la memoria las palabras del libro. Todavia e grito estridente del
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profesor se escucha, y estrepado €l pobre escolar sobre el tablero y obligado a cabalgar en @ como
bridon altisimo, mientras el maestro le mueve vigorosamente el improvisado corcel, haciéndole
experimentar todos los horrores del presentimiento de la caida mortal.

[...]1¢Debemos llorar ese cambio ante la pica civilizadora? No, que venga pronto lo nuevo; que
albergue los cuerpecitos de los nifios que busguen el salir de la ignorancia pero que ese cambio
benéfico acomparie también la regeneracién delos espiritus en los encargados de producir la luzde
la verdad.

Pedro Pablo Betancur V. Julio 10 de 1918.

Este escrito de Pedro Pablo Betancourt, en el cual se compara la situacion de la escuela
colombiana en 1886 con lade 1918, por laausenciade aegriay vitalidad en los procesos de
ensefianzay aprendizaje, y en donde é termina abriendo la esperanza alo nuevo, expresade
manera molecular las condiciones que sirvieron de campo de posibilidad a la apropiacién de
las propuestas de la pedagogia activa 0 escuela activa en Colombia. Proceso en € cual
algunos ensayos de construccion de colegios de caracter privado que se fundaron en la
segundadécadadel siglo XX, entreellosel Gimnasio Moderno, jugaron un papel importante,
aunado al rol de algunos medios de difusion que desde la oposicidn fueron construyendo un
espacio conceptual que en la tercera década con €l arribo del liberalismo a la presidencia
encontré las condiciones propicias para institucionalizarlas y convertirlas en politica
gubernamental tanto para las escuelas de instruccién primaria como para la formacion de

Mmaestros.

Bajo € lente de los articulos de Betancourt se puede visuadizar como las ideas de
inconformidad pedagdgica, que encontraron sustento en las teorias de Montessori y Froebel
para la educacion preescolar y en Decroly y luego en Dewey para los demas grados de la
educacion primaria, se venian abriendo paso desde mucho antes de que estas se convirtieran
en disposicion legal. Para Séenz, Saldarriaga 'y Ospina, En este proceso también jugaron un
papel importante los intentos que desde las escuel as normales como la de Pasto (1997: 139.

Vol. 2) y la escuela normal de Antioquia, donde se venian dando intentos en el estudio y
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aplicacion de las nuevas teorias''3; asi mismo, los debates del primer Congreso pedagdgico
1917, que planted la necesidad de reformar las normales y plantear métodos de ensefianza
activos que permitieran larelacion directadel nifio con lanaturaleza(lbid.: 140.). Asi mismo,
la accion de los Hermanos Cristianos a cargo de la Escuela Normal Central de Institutores,
donde a partir de la década del veinte iniciaron la implementacién de précticas activas a
interior de lainstitucion como fueron los examenes y laboratorios de fisiologia y sicologia,

lamedicion mental del desarrollo del nifio y la préctica por proyectos (Op. Cit.:46).

Esta gran convergencia conceptual, desde diferentes posiciones, en pos de transformaciones
pedagdgicas en e campo de la educacion y la formacion de maestros permiten considerarlo
como un movimiento de hondo calado pedagégico jalonado por la generacion del

Centenario™*

, € Estado y las élitesintel ectual es donde participaron de manera activaamplios
sectores de las comunidades religiosas catélicas, conservadores y liberales, que lograron
hacer de laescuelay laformacidn de maestros un asunto publico, naciona y pedagdgico. En
este proceso se va a destacar la presencia de Don Agustin Nieto Caballero, tanto en la vida
académica, pedagogicay publica. Sin embargo, es preciso tener presente que la tarea de
lograr institucionalizar estas ideas por la via de las reformas juridicas no fue una labor
sencilla. En 1924, por sugerenciade Agustin Nieto Caballero al General Ospina, presidente

conservador, llega a pais la llamada segunda Misién Alemana (Mallarino Botero, 1990:

113 En algunos escritos de P.P.Betancurt, da a conocer que las normalistas de Medellin estaban
intentando aplicar la Pedagogia Cientifica de Maria Montessori en los kindergarten organizados en el Estado
en el momento (1918). Claro esta que el autor lo sefiala para criticar la falta de comprension de la obra de la
pedagoga italiana.

114 Don Agustin Nieto Caballero (1889-1975), quien fue una figura destacada de esta generacion,
considerd que la generacidn del centenario, los que habian llegado a la madurez espiritual en la fecha del
centenario de la independencia, 1910, habia jugado un papel importante en esta época del pais. Las razones
de este liderazgo lo atribuyé a que habian vivido con impotencia las guerras civiles de finales de siglo y las
luchas intestinas de intolerancia de principios del siglo XX y esto los nutrié de nuevas formas de pensar y de
actuar, unidos por “el amor a Colombia, el interés por su historia, la preocupacion por su desarrollo, por su
bienestar por su cultura”, los cuales, pese a diferencias de pensamiento se sintieron identificados con los
ideales educacionales del Gimnasio Moderno (Nieto Caballero, Una escuela. 1966. Citado en Cubillos Bernal.
2007: 54)
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111), compuesta por tres profesores alemanes, uno paralareformade la educacion primaria
y normalista, otro parala secundariay €l tercero paralaeducacién superior (Karl Gloeckner,
KArl Decker y Anton Eitel, respectivamente) . Sin embargo, por € temor a fracaso a cada
uno de ellos se le colocd un asesor nacional de amplia trayectoria en educacion (Emilio
Ferrero y Gerardo Arrubla conservadores, y Toméas Rueda Vargas, liberal), lo cual no fue
suficiente para acallar |las criticas que terminaron hundiendo € proyecto de reforma.

En Colombialaapropiacion de las teorias activas se fortalecen en lasegundadécadadel siglo
veinte con experiencias como la del Gimnasio Moderno en Bogota (1914), los institutos
fundados por Pedro Pablo Betancourt en Medellin (1916), y los procesos agenciados por la
Normal Central en Bogota bagjo la direccion de los Hermanos Cristianos y acciones
académicas como fue la venida de Ovide Decroly a pais, a instancias de Agustin Nieto
Caballero. La apropiacion de las ideas generadas por los pedagogos activos, durante los
anos 20 y luego en los afios 30, lograron un nivel de difusion y hegemonia que se convierten
en fundamento de las politicas y reformas educativas lideradas por los intelectuales y los
gobiernos liberales durante las décadas del 30 y el 40 del siglo XX, las cuales tendran una

honda repercusion en las escuelas normales y la formacion de maestros.

Las propuestas pedagogicas de la escuela activa, sirvieron de subsuelo conceptua para las
aspiraciones de modernidad y progreso de los dirigentes del momento, quienes vieron en la
educacion € meor instrumento para la consecucion de los cambios culturales, econdmicos
y sociales que se requerian para €l desarrollo de la nacion.  En este sentido, no sblo €
analfabetismo fue considerado un obstaculo para lograr consolidar las préacticas industriales
y comerciaes, sino gue también las formas de vida, de trabajo y las costumbres, en especia
las existentes en e campo, fueron consideradas como factores que impedian € deseado
progreso. Esdecir, paralosintelectuales delaépoca, eranecesario transformar y modernizar
no solo la escuela y la ensefianza, sino también, la sociedad misma, en esta tarea, tal como
habia sido planteado antes por los liberales radicales en 1870 o como lo consideraron Caro y
la Regeneracion, la formacion de maestros es considerada un elemento vital, pero ya bajo

perspectivas y condiciones diferentes.
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El movimiento politico y educativo delosliberales delas primeradécadas del siglo XX, tiene
similitudes con lasideas que guiaron e movimiento Instruccionista de losradicales liberales
del siglo anterior, su fe en la educacion como base del progreso, larazon y el conocimiento
como base de construccion de una ciudadania'y una vision de modernidad y progreso en la
cual €l prototipo de lo urbano y de las ciudades de los paises considerados avanzados se
constituian en modelo de modernidad. En estas concepciones entran a jugar posiciones
cientificistas de caracter bioldgico y evolucionista que sitlian la ciudad, sobre todo las de los
principales paises europeos y estadounidenses como paradigma de lo moderno. Asi lo
expresabad liberal radical, Enrique Cortés en 1877:

Lalabor detrasformar latinieblaen luz esunalabor jigantesca, pero eslaUnicaradical.
. Si tomamos €l tipo de un boga del Magdalena o un indio de Cundinamarca, i lo
comparamos con un ciudadano educado de Bostén, tendremos € punto de donde
partimos i aquel a que queremos llegar: la base i la cima de lamontafia. La base de la
montafia es ésta: vida animal, vicios inveterados, ningun resorte moral, nada de
prevision del porvenir, encenagamiento fisico i moral, profunda ignorancia,
supersticion i fanatismo. La cima de la montafia es. actividad intelectual,
conocimientos estensos, recursos industrial es, emancipacion moral, vidamoral severa,
amor a sus semejantes, perpetua aspiracion a la perfeccion, sublime relijiosidad de
concepciones, estudio delasleyesinmutablesi eternas querijen & universo, i profunda
veneracion por € autor de ellas. Si toda nuestra Nacion fuera como la base, ¢de qué
nos servirian las mejores leyes i las més amplias libertades? ¢No seria perpetuar €
dominio absoluto del més intelijente, mas habil o0 mas fuerte que hubiera en el pais?
Si toda nuestra Nacion fuera como la cima, ¢no es verdad que € unénime
consentimiento de todos estableceria e més sencillo, el mas liberal i e mas suave de
todos |os sistemas de gobierno? (Op.cit: 27)

2.4.5.1 Laescuday una politica para la poblacién

De manera simultanea a la difusion de las nuevas propuestas para la educacion escolar,
referidas principalmente a los métodos de ensefianza, durante la década del 30 del pasado
siglo, se desarrollaron una serie de estrategias hacialapoblacién y en especial haciael campo
donde la higiene, la dimentacion y la economia familiar buscaron articular la escuela alas
comunidades como agente de cambio de |las costumbres y précticas consideradas atrasadas.

Objetos como e alcoholismo, la higiene, la salud y la nutricion fueron centro de las
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preocupaciones educativas de los dirigentes e intel ectual es de la época, |as cuales estuvieron
unidas a preocupaciones sobre |as caracteristicas de laraza.

Esta fue una de las razones por las cuales en 1934 €l Ministro de Educacion planteara a
Congreso, entre las reformas del ministerio, una seccién dirigidaalaMedicina Escolar y la

Educacién Fisica, en tanto que:

Cuando a fuerza de ensefianza, de consglos y de experimentacion, hayamos podido
formar en el almadd nifio la conciencia patoldgica de | as afecciones que |o asedian en
el medio donde ha nacido y donde habra de dar cumplimiento a sus actividades de
ciudadano; cuando no tengamos en Colombia nifios descal zos ni analfabetos,; cuando
podamos asegurar que hanacido en el pueblo un sentimiento orgulloso y consciente de
preservacion de las enfermedades y vicios que degradan al hombre y degeneran laraza,
entonces y solo entonces podemos gritar a los cuatro vientos que hemos alcanzado a
comenzar aformar patria grande.(Jaime Jaramillo Arango:1934:290)
Esta organizacion del Ministerio muestra en la superficie como la higiene era un objeto de
las preocupaciones y debates de los dirigentes nacionales, las cuales se relacionaban en la
época con las afecciones patoldgicas de tipo racia. Asi pues la higiene se constituy6 en
elemento central de la formacion y la accion del maestro, aspecto que habia sido objeto de

reglamentacion en 1926:

Articulo 1° El Poder Ejecutivo organizaralaensefianzagradua delahigieneindividual,
publica y social, en todos los establecimientos de educacion primaria, normalista y
secundaria de la Republica.

Articulo 2° El Ministerio de Instruccion y Salubridad Publicas, de acuerdo con la
Direccion Nacional de Higiene, formara y publicara los programas detallados y los
horarios, asi como instrucciones especiales para los maestros de ensefianza, teniendo
en cuenta las condiciones y necesidades peculiares del pais.(Congreso de Colombia
(1926). Ley 19260012).
La higiene no era un elemento nuevo en las preocupaciones estatales y educativas, €lla esta
presente en | as politicas desde finales del siglo anterior, sin embargo parael momento el aseo
como signo de progreso y modernizacion, ya no era un elemento aislado, sino parte de una
politica global sobre la poblacion y elemento constituyente de una concepcion sobre las
précticas de vida populares y los paradigmas de progreso. Asi lo expresa un columnista de

unarevistade Medellin, en 1917:
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Medir e grado de adaptabilidad de un pueblo alas normas del verdadero progreso por
el auge o preponderancia del aseo, tanto en el sentido individual como en sentido
colectivo, acaso parezca paradoja. Sin embargo basta notar la coleccion entre €
adelanto industrial, social y econdmico y la observancia de las mas elementales y mas
altas reglas de aseo. El ggemplo mas inmediato lo tenemos en nuestros vecinos del
norte, los yanquis. Gracias a esto las ciudades americanas son emporios de salud y
fuerza donde € bienestar y la riqueza alcanzan siempre las cifras més atas. Ese
bienestar y esa riqueza hay que atribuirselos a las buenas condiciones higiénicas... El
aseo, sin duda alguna predispone el animo para el bien, favorece las energias para €l
animo personal, ahuyenta los malos pensamientos, civiliza los pueblos, impide la
degeneracion y es, en suma, un gran factor de felicidad (Calvo, 1917. Revista
Colombial® (julio 4)

Esta accion sobre la poblacién se basd sobre una mirada biol 6gica, médicay sicol 6gica sobre
larazay las costumbres, que hizo delo socia un enfoque en donde la cultura, la educacion
y sus formas de acceso son consideradas puntales de la modernizacion socia y econdmica,
es decir espacios de una nueva pedagogizacion de la sociedad. Lared de saberes cientificos
en el campo de lo social, como la sicologia, la antropologia y |a sociologia, aunados a las
propuestas de la pedagogia activa que le dieron preponderancia a la creacion de ambientes
educativos, y a la relacion entre la ensefianza y e contexto social para la formacion de
ciudadanos participes del desarrollo, sirvieron de sustento para la emergencia de nuevos
objetos donde la escuela es considerada un “laboratorio social”. La familia, la comunidad, y
en especid €l nifio, se constituyen en objetos centrales de las transf ormaci ones socia es, desde

unavisiéon normalizadora:

Por lo demas, nuestra ignorancia en los cultivos y en las artes mecanicas es algo que
raya en lo increible. En la agricultura, los métodos hoy empleados, estrangulados por
el més grande de los empirismos, son casi |0os mismos de los indios aborigenes. Para
las industrias ni siquiera existe persona intuitivo. La granja experimental y el taller
deben ser partes inseparables de la escuela rural y de la escuela urbana,
respectivamente. La escuela, cualquiera que ella sea, urbana o rural, no debe
considerarse unicamente como € centro donde e nifio aprende a leer y escribir, sino
como un laboratorio social en el cua sevan educando losalumnos, y sevan corrigiendo

115 Revista semanal dirigida por Antonio J. Cano, que contd entre sus redactores a Carlos E. Restrepo
y Mariano Ospina entre otros.
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sus inclinaciones, descubriendo sus aptitudes, corrigiendo sus desvios y estimulando
sus capacidades (Jaramillo Arango:1934:285)

En este marco de ideas, estrategias como las de la cultura aldeana, |a educacién radial, la
cinematografia en las poblaciones apartadas, |0s restaurantes escolares, las hibliotecas
populares se constituyeron en gjes de laaccion civilizadora sobre las comunidades orientadas
desde € Ministerio de Educaciéon nacional tomando como bastién para sus propositos
modernizadores, entre otras, a la Biblioteca Nacional, ala cua se le crearon otras sesiones
diferentes a las tradicionales, para incluir cinematografia, editorial, radio y una accién de

difusion por las adess:

Es preciso movilizar lasideas, utilizarlas como medicina paracurarle a paislaanemia
intelectual que lo mata. El libro seralainyeccion que levante las fuerzas, y larevistay
lacartillaligerahan de representar €l papel de sinapismos, que produzcan unareaccion
inmediata.

Sin embargo, nuestros campesinos no saben leer; pero no importa. La ciencia moderna
nos suministra una voz que podemos hacer oir en toda larepublica, ladd radio, y los
medios de hacer una ensefianza objetiva por medio del cinematografo. En el proyecto
de créditos adicionadles que ha solicitado € ministro a las camaras, figuran en
primerisimo lugar las partidas necesarias para comprar la imprenta, la radiodifusora
con sus respectivos receptores y cincuenta equipos ambulantes de cinematografia,
iguales alos que se encuentran en Bogota desde hace ya dos meses y se van a poner a
funcionar en el departamento de Boyaca la semana que viene. (Ministro de Educacion
Nacional. Revista Senderos. Vol. 2, n° 7 y 8 de 1934)116

En especial € gobierno liberal de Lépez Pumaregjo y su ministro de Educacién Luis Lopez
de Mesa generaron una accion donde la educacion se convirtio en gje fundamental de las
transformaciones sociales, culturales y econémicas del pais, “insistir sobre el proposito de
hacer de Colombiaunainmensaescuela, puesinstruir a pueblo esprepararlo paraquerealice
todos sus actos con un deliberado espiritu y una conciencia nacionalista” (Lopez Pumarejo.

El Tiempo, 19 de octubre de 1933). La concepcion de hacer de las aldeas una gran escuel a,

116 Este articulo es un resumen de la intervencién del Ministro de Educacion Nacional ante la cdmara
de Representantes el 28 de agosto de 1934, redactado para la revista por el director de la Biblioteca Nacional,
Daniel Samper. (Revista Senderos. Vol. 2, n2 7 y8 de 1934
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conllevaaquelo educativo no se concibalimitado al espacio escolar, antestodo |o contrario,
la escuela y e maestro se concibieron como parte de un gran dispositivo orientado a la
generacion de cultura social que se proyectaba a la comunidad, desarrollando acciones
educativas encaminadas a transformar |as mentalidades, las costumbres y hasta el paisge de
las aldeas. Las transformaciones de lavidalocal incluian unainvitacion a embellecimiento
e higiene de las casas, y la construccion de espacios publicos donde se irradien acciones
culturales y deportivas para lo cual e gobierno se proponia gestionar la creacion de

bibliotecas, bandas musicales,

Llevar un anhelo de estéticaala adea, crear en ellala necesidad del esparcimiento y
de la sociabilidad, es la mgjor manera de acabar con |as pasiones tenebrosas y ciegas
que arrastran hoy a campesino a la rifia permanente y a buscar en la. embriaguez €l
olvido de su miseria. Es desde estos puntos de vista de donde debe enfocarse €
proyecto del Ministerio, y por ello se explica su proposito de premiar los esfuerzos de
los aldeanos, contribuyendo a hacerles mas amenalavida por medio de una casasocia
que les facilite diversiones como el cinematégrafo y el radio en forma permanente, la
biblioteca o la banda de musica (Ministerio de Educacion Nacional 1934: 11).

Desde este enfoque, la educacion se concibio entonces, en una accion que iba més alé del
aulade clase paraconstituir al maestro como agente social del desarrollo de las comunidades,
dentro de una tarea de modernizacion, en la cua la ciudad y los paises considerados
desarrollados se convierten en paradigmacivilizatorio sobre la poblacién pobre y campesina.
Para Andrade, |as estrategias implementadas en la época hacen parte de la construccion de

laanormalidad en las politicas educativas ddl pais:

La educacion en lainfancia se convertira en parte fundamental de la ingenieria social
de Lopez parala prevencion y encauzamiento de la anormalidad, alli se realizara una
formacion moral y cultural acorde alosideales de desarrollo y progreso de laburguesia
criolla (hébitos, gustos, modales, uso del cuerpo, familia, civilidad etc.) nuevas formas
de subjetivacion de la infancia a través de la disciplina y educacion (Andrade, A.
(2013:40)

En & marco de estas politicas, las instituciones educativas, entre ellas las normales y las
universidades fueron convocadas para cumplir una funcién social, méas alla del campo dela
instruccion: Por este medio acercardalos campos | as ventajas culturales dela ciudad, llevara

mas directamente las orientaciones del gobierno a la mente de todos los ciudadanos, y
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expondra a la Universidad la misién docente que debe cumplir, asi como alas nhormales y
demés instituciones técnicas, sin descuidar lainformacién de noticias ni € culto regocijo de

buenos programas musicales (LOpez de Mesa.1934: 3).

Con relacion ala escuelay € maestro, la Cultura Aldeana del gobierno liberal sentara tres
elementos basicos de accion. En primer lugar, promueve una escuela que se proyecta a la
comunidad y se ubica ante ella como un lugar de especial referencia, “La escuela aldeana se
contemplara como una institucion social ala cual estan vinculados todos los intereses y las
capacidades todas del aldeano, y no meramente como un lgjano rizoma de las funciones
sociales”. En segundo lugar, busca generar una visién valorativa de la escuela como espacio
cultural y comunitario: “los aldeanos cuidaran de su escuela como el templo cultural que
debe ser de sus hijos;” (Ibid.: 4). En este sentido la escuela rural es considerada un elemento
esencial que posibilite nuevos ciudadanos, tanto en lo fisico, en lo moral, como en lo
intelectual :

Porque la higiene, que limpia el yo fisico del hombre, mejorala salud; y la educacion,
gue barre tantas consgjas, supersticionesy prejuicios del yo moral, corrige en algo los
instintos brutales; y la instruccion, que alumbra la plena oscuridad del ignorante,
iluminando su yo intelectual, constituyen un programaeducativo que sirve pararedimir
por si mismo la trinidad individual de cada quien (Da Vila. Escuela rura: Rev.
Senderos, 1935: 236).

En tercer lugar, incluye a otros agentes no maestros en la labor de la ensefianza que se
desarrolla en las escuelas, los médicos, € parroco y € alcalde o corregidor, todos €llos

asumiran lafuncién de ensefiar, disputando unalabor que era propiadel maestro:

El parroco ensefiara en ellala historia de la Religion en forma biogréfica y anecddtica,
pues la mente de los nifios ama esta manera de ilustrarse y es casi impermeable a las
disertaciones abstractas, dogméticas y prolijas,

El médico ensefiara los elementos de la biologia y de la higiene con demostraciones
gréficas y dibujo personal, en lainteligencia de que los nifios tienen grande aficién a
estos estudios cuando la ciencia se los suministra adecuados a su edad, para satisfacer
un cumulo de problemas que la curiosidad infantil se plantea incesantemente, y que €l
profesor debe solucionar conforme a una ética impecable y a una técnica sencilla;
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El acalde o corregidor, o un delegado suyo, cuando mayor conveniencia asi lo
determine, enseflardn los elementos de instruccion civica, segin las cartillas
elementales que sirven a este propésito, cuidando de infundir en los nifios una discreta
y razonada concepcion de la nobleza historica de la democracia colombiana (L 6pez de
Mesa. 1934:4).

Bajo estafuncion social, modernizadoray civilizadorade laescuelay € maestro, €l gobierno
liberal se propuso la creacion de escuelas normales rurales para mujeres (Ley 12 de 1934)

con €l fin de preparar maestras para atender |as necesidades de la educacion rural:

Como lagran masa de poblacién del pais habita en los camposy de ello derivano solo
su propia subsistencia, sino, consecuencialmente, lariqueza publicade donde el mismo
pais subsiste, € ministerio piensa dedicar atencion preferente a las escuelas normales
donde hayan de formarse |os maestros rurales, que no necesitan ser sabios pero si tener
una perfecta sensacion acerca de los problemas de la raza y del pais, y los
conocimientos indispensables para poder orientar la mente, el espiritu y €l trabajo de
los campos.(Ministerio de Educacion Nacional. 1934:7)

Estas escuelas normales, bajo la modalidad de internado, recibian aspirantes que hubieran
terminado la primariay se les ofrecia un programa de dos afios, que en 1938 fue ampliado a
tres. Los estudios comprendian los elementos basicos de la instruccion general y nociones
de agricultura, higiene, trabajos manuales (Helg, 2005:157-158). Hasta finalizar 1a década
del treinta existian tres normales de este tipo, la de Gigante-Huila, la de Popayan y la de
Bogota, ubicada en La Picota, en € sur de Bogota (Triana Ramirez, 2010: 204-205). Al
finalizar la década del 40 existen en el pais once escuelas normalesruralesy en la década del
50 se encuentran dieciocho normales rurales, nueve departamentales y dieciséis privadas.

Algunas de ellas paravarones (Triana R. 2010:206,).

Seglin Helg, estas escuelas normales poco cumplieron con € objetivo de formar maestras
parael campo, en tanto que en su mayoria preferian laborar en las zonas urbanas ya fueraen
el sector privado o publico, que en las precarias condiciones de las escuelas rurales (Helg:
2005:158). Una de las razones principales por la que las escuelas normales rurales no
pudieron cumplir lafuncién paralacual fueron creadas fue el énfasis modernizante, es decir
citadino, de su formacion, lo cual las separd de la valoracion de la vida rural. Segun Saenz,

Saldarriaga y Ospina (1997), la beca para las normalistas rurales incluia una partida para e
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mejoramiento de su formade vestir, cuyo ajuar abarcaba piezas que rompian con las formas
tradicionales de las costumbres campesinas (Vol.2: 368). Segliin Ramirez Triana (2010:206),
las situaciones que en el momento rodeaban |a escuela de |os campos en Colombia hacia que
no fueraunaempresamotivadora paralas maestras normalistas, en tanto que muchas carecian
de local apropiado y laboraban en casa de familia, las grandes distancias entre las escuelas
delasveredasy los centros urbanos, |a violencia que se recrudece en el campo y el hecho de
que los salarios de las maestras rural es eran alin mas bajos gue |os que percibian las maestras

urbanas.

Los avances en € saber pedagdgico en estas normales fue minimo, en tanto que su plan de
estudio no contemplaba la pedagogia. La preocupaciéon central estuvo concentrada en
aspectos relacionados con las necesidades précticas de la vida rura y € desarrollo de la

economiatl’.

24.5.2 Ciaredelas escuelas normalesy la apertura de las facultades de

educacion

La emergencia y apropiacion de las ideas pedagogicas provenientes de la Escuela Activa
europea, van arepresentar paralas escuel as normales de Colombia un hecho paraddjico. En

117 El trayecto investigativo deja ver la necesidad de estudios investigativos dirigidos a profundizar en
las escuelas normales rurales en Colombia, estudios que coadyuven esfuerzos a los realizados por Alba Nidia
Triana Ramirez (2010) en relacidn con las instituciones dirigidas a la educacién en el sector rural entre 1934-
1974.
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primer lugar, lasideas de Montessori'!®, Decroly*'® y John Dewey'?°, principamente, van a
ser la base con la cual los intelectuales y el Estado, de las primeras décadas del siglo XX,
intentardn modernizar la educacién, la escuela y la formacion de maestros, logrando
fortalecer la formacion normalista; proceso en € cual algunas de €ellas van a jugar un papel
preponderante en la historia de la educacién en el pais, como fueron la Normal Central, la
Escuela Normal de Medelliny laNormal de Tunja.  Pero por otro lado, las dificultades de
lamayoria de |as escuel as normal es para apropiar estas ideas pedagogicas se constituiran en
las bases para ser sefialadas de tradicionales, ser entregadas a |os departamentos, e incluso
ser cerradas en algunas ocasiones.

La Escuela Activa planteard una nueva forma funciona de la escuela, para lo cual se
esbozaron exigencias que tenian gque ver con la estructurade |os establecimientos, el material
pedagdgico, los intereses y necesidades de |os nifios, |os espacios abiertosy la accién de los
educandos, la formacién de maestros y un ambiente de libertad y alegria para los nifios. La
disciplina de la Escuela Activa se fundamenta en dgjar ver las aptitudes intimas, formar la
fuerzainterior individual paraplegarlaalo colectivoy un sistema de clasificacion basado en
la propia autodeterminacion (Saenz, Saldarriaga'y Obregén, 1997:250). Estos elementos se
volvieron piedra de toque para un sistema educativo débil, con escasa infraestructura, con
fuertes desigualdades regionales, con insuficientes escuelas publicas, con e peso de una
precaria formacién de maestros tanto en lo cuantitativo como en lo cuaitativo. Para
comprender la situacion de carencia educativa y la escases de maestros en € pais son
dicientes los datos que aporta e Ministro de educacion nacional, Jaime Jaramillo Arango,
(1934:288):

118 Marfa Montessori (1870-1952) Médica italiana, posteriormente se gradua en sicologia e inicia el
tratamiento de nifios denominados en el momento normales, estudios que extendera a los nifios en general.
En 1907 funda la Casa dei Bambini. Le dio gran importancia a la infancia y enfatizaba en las caracteristicas
bioldgicas sobre las sociales. Herrera, M. 1999: 53)

119 Ovide Decroly (1871-1932) Médico de la facultad de Gand en Bruselas, nombrado director de la
seccion de nifios anormales. En 1907 fundd la escuela L'E. Después de la segunda Guerra mundial sus ideas
lograron amplia difusién en Bélgica y otros paises. En 1915 visita los paises de Sur América: Bolivia, Uruguay
y Argentina, en 1922 visita Estado Unidos y en 1925 llega a Colombia. Herrera, M. 1999: 54)

120 john Dewey (1859-1952), egresado de la Universidad John Hopkins de Nueva York, Recibid
influencia de las teorias de Darwin y de Spencer, sus ideas filoséficas se apoyaban en la idea del cambio y en
la obtencidn del progreso social por la lucha del intelecto humano en el medio. Representd una visién social
de las pedagogias activas, para él la vida social era la base fundamental de la evolucién humana, en donde la
educacién es fundamental para el progreso social.
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1933. Hombres Mujeres
Totales

Maestros urbanos, graduados 860 1,554
2,414

Maestros urbanos sin graduar 1,411 1,099
2,510

Maestros rurales graduados 61 354
415

Maestros rurales sin graduar 415 3,747
4,162

Nifios urbanos de 7 a 14 afios que
reciben instruccion en escuelas oficiales
256,532
Nifios urbanos de 7 a 14 afios que
no reciben instruccion
514,669
Nifios rurales de 7 a 14 afos que
reciben instruccion
252,719
Nifios rurales de 7 a 14 afios que
no reciben instruccion
448,38
Numero de escuel as urbanas 2,888

NUmero de escuelas rurales 4511

A razon de 40 nifios por escuela:
Maestros que hacen falta
24,076

Escuel as que hacen falta
24,076

NUmero de locales construidos
adecuadamente para escuelas
750

NuUmero de escuelas normales oficiales
9

NUmero de escuel as normales privadas
26

Alumnos de estas escuelas oficiales 992 1,623
2,615

Como bien lo plantea el ministro: “Estas cifras son desconsoladoras; tanto, que por decoro
patrio se siente uno inclinado a no hacerlas pablicas”. Estos datos muestran la poca cobertura

educativa que tenia la educacion en e momento, la carencia de maestros y la precaria

302



UNIVERSIDAD
DE ANTIOQUIA

Facultad de Educacion

situacion de su formacion. Parael ministro de educacion y e gobierno liberal una de las
urgencias del sistema educativo radicaba en la preparacion de maestros, en tanto que ladite
intelectual liberal consideraba que “En la formacién del maestro se debe quiza poner mas
atencion gue en laformacion del nifio, puesto que esaél a quien se vaaencomendar model ar
varias generaciones que posteriormente, desempefiardn funciones mas 0 menos
trascendentales en la vida del pais” (Ibid.: 284). Frente a este imperativo se plantea la
incapacidad de las “antiguas escuelas normales” para resolver esta exigencia, hecho que
motivo su clausura: “la mayoria de las cuales hubo de cerrar el gobierno por su pobreza
franciscana, la falta de elementos adecuados, sus sistemas inarmonicos, su profesorado

escaso cuando no incompetente” (ibid.:288).

L os datos que presenta € Ministro llaman la atencidn en dos aspectos, en primer lugar en la
importancia que representa el nimero de maestras normalistas graduadas, 1,554, en relacion
con & numero de hombres normalistas 860, lo cual evidencia el avance del proceso de
feminizacidn de esta profesion, elemento que se corrobora con los datos del nimero de

estudiantes que tienen en el momento las normales oficiales: 992 hombres, 1.623 mujeres.

En segundo lugar, es notable, el aumento de la formacidn de maestros por iniciativa privada,
26 normales, frente a 9 de caracter oficial. Escuelas normales, que frente a la “libertad de
catedra” y los acuerdos de los gobiernos anteriores con lajerarquiaeclesiéstica, venian siendo
constituidas y dirigidas por las comunidades religiosas.

Frente a las dificultades que representan las escuelas normales, e gobierno liberal opta por
otro sendero, los Institutos pedagogicos y | as facultades de educacion, |as cuales en contraste
con la situacion de las instituciones normalistas que fueron clausuradas, presentan, en su
opinion, un ambiente renovado y eficaz paralaformacion docente, no sélo paralaeducacion

superior, sino también para la permanente actualizacion de los maestros primarios:

Consciente de sus deberes y animado por estas ideas, € gobierno puede preciarse de
gue hoy funcionan a satisfaccion en Bogota la Facultad de Ciencias de la Educacion y
el Instituto Pedagdgico, y en Tunjaotra Facultad de Educacién andloga ala de Bogot4,
0 por mejor decir, complementaria de ésta. Estas facultades, aparte de que dan
ensefianzas y titulos superiores, es decir, que forman maestros de maestros, tienen
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organizados los cursos de informacion y complementarios, adonde los maestros
primarios que hoy existen pueden venir a adquirir conocimientos que ellos no
recibieron en sus estudios, 0 arefrescar 0 extender nociones que |os tiempos, en estas
materias, como en cas todas las otras del saber, han hecho cambiar sustancialmente,
en ocasiones en breve plazo (1bid.:284)

En este sentido, las facultades de educacion y los institutos se erigen como e modelo de
modernizacion y funcionalidad, cualidades que carecia “la vacilante Ilama de las antiguas
normales departamentales”(1bid.283) Por estas razones el gobierno proyecta la expansion
de estas instituciones a otras regiones: “El gobierno estudia la posibilidad de crear en
Medellin, Cartagena, Popayan y otras ciudades, de acuerdo con la necesidad, las
posibilidades y las consideraciones geograficas, otros institutos similares a los precedentes”.
(Ibid.:284).

Aunque, la necesidad de las escuelas normales es un hecho reconocido, no sélo por €
gobierno, sino también de las facultades e institutos mencionados, en tanto “éstos son los
centros indicados para la formacion del maestro primario” (Ibid.:284), su existencia estuvo
restringida a profundas transformaciones: “para que ellas se abran con los elementos, con los
métodos y con la organizacion gue €llas requieren, a fin de que puedan formar verdaderos
maestros, capaces de infundir en el alma del nifio & germen que habra de levantar nuestra

raza y nuestra personalidad” (Ibid.:284).

En esta labor educativa de desarrollo y modernizacion, la alta cantidad de maestros sin
formacion, labaja calidad de los que poseian € grado y |os pocos incentivos parala opcién
deladocencia, eran |os obstacul os més apremiantes paralograr una educacién adecuada para
los nifios y la modernizacion del sistema educativo. En consecuencia, el gobierno liberal
requiere mejorar la preparacion de los maestros y proveerlos de mejores condiciones

salariales como forma de “dignificacion mental” y material:

Acabar con los maestros sin graduar, formar maestros que puedan exhibir no solo un
titulo sino unavocacién y unaformacion perfectas; dar educacion armonicay adecuada
atodos los nifios de Colombia; dignificar mentalmente la formacion del magisterio y
establecer un salario y un porvenir econOmico acorde con su elevada mision,
constituyen, en sintesis, los anhelos a este respecto del ministerio de educacion
nacional. [...] El gobierno estéa en la obligacion de dignificar esa nobilisima carrera, y
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paraello, aparte de exigir vocacion, condicionesinnatas y preparacion en |os aspirantes
aseguirla, espreciso asegurarles a sus legionarios un porvenir modesto pero honorable,
para que en su espiritu apostolico no gol pee siempre lamiseria, que anonaday aniquila
todo celo docente. (1bid.:284).
Tal como se evidenciaen el discurso del Ministro de Educacion, Jaime Jaramillo Arango en
1934, la situacion de crisis frente al estatuto de saber de las escuelas normales y la politica
de centralizacion y unificacion de la educacion publica se relaciona con la creacion de otro
tipo de instituciones de formacion de maestros. En 1927 se funda € Instituto Pedagdgico
Naciona para sefioritas, que reemplazé la Escuela Norma de mujeres del Estado de
Cundinamarca, creada en 1872. Asi mismo, en 1932 los cursos de informacion pedagdgica
paramaestros establecidos ainiciativade Agustin Nieto Caballero seinstitucionalizan anivel
nacional como programa del Ministerio de Educaciony es el Gimnasio Moderno la sede de
este curso y sus docentes 1os principales pedagogos activos del pais. Estos cursos también
fueron implementados por € Instituto Pedagdgico para sefioritas y por la Normal de

Antioquia.

LaNormal de Tunja habia dado inicio a Cursos Suplementarios de Especializacion en 1929
y fueron elevados ala categoria de Facultad de pedagogia en 1933, luego, en 1934 la normal
de Tunja se constituiriaen Facultad de Ciencias de la Educacion. Los Cursos de informacion
de Bogoté se constituyen en 1933 en la Facultad de Educacion, de mujeres y de varones,
adscritaalaUniversidad Nacional y dirigidapor Rafael Bernal Jiménez. Estasinstituciones
tenian como fin afianzar la pedagogia modernaen €l paisy estaban dirigidasa laformacion
del profesorado de secundaria, inspectores escolares y en especia alos maestros normalistas
(Séenz, Saldarriagay Ospina, 1997: vol.2. Pp. 172-176).

El decreto 1487 de 1932, pone como condicién a los maestros ya graduados € realizar este
cursos de informacion, el cual dura un afio, “terminado el cual, y mediante un examen, cuyas
condiciones seran determinadas por e Gobierno, podran |os concurrentes a este curso recibir
un certificado que los acredite paraservir las principal es direcciones delas escuel as primarias

0 para ejercer otros cargos de importancia en el ramo de la educacion”. Asi mismo esta
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disposicion define laformacion de maestros paralaeducacion primariaacargo de lafacultad

de educacion.

L as facultades de educaci 6n emergen como laforma de institucionalizacién de otros saberes,
que son considerados como necesarios para darle un sustento cientifico a la pedagogia: la
sicologia, la sociologia, lafisiologia, entre otros, que son agrupados en las facultades como
Ciencias de la Educacion, frente a las dificultades que se evidenciaban en la apropiacion de
estas disciplinas en las escuelas normales, donde prevalecia la pedagogia catdlica. Una de
las muestras de laimportancia que asumen las denominadas Ciencias de la Educacion es la
creacion en 1934, por parte del gobierno de Olaya Herrera, de la Academia Nacional de
Ciencias de la Educacion, compuesta por cinco secciones. Proteccion de la infancia,
Psicologia y orientacién profesional, legislacion escolar y administracion, difusion de la
culturay ampliacién de estudios (Decreto 644 de 1934).

Lo significativo de este hecho esta en la ausencia de |a pedagogia entre sus secciones, la
importancia de la sicologia y los saberes relacionados con la administracion, aspectos que
van atener una ampliainfluencia en las Ciencias de la Educacion durante la segunda mitad
del siglo en Colombia. Por otra parte, € gobierno nombra como sus primeros académicos
de nimero y encargados de organizarla, a dos miembros de laiglesia Monsefior J.V. Castro
Silvay el sacerdote Félix Restrepo, y a destacados persongjes protagonistas de la educacion
del pais, entre los que figuran Agustin Nieto Caballero, Toméas Rueda Vargas, Martin
Restrepo, Ramon Zapatay Manuel J. Huertas (Decreto 1937 de 1933).

2.4.5.3 Las normales entre las luchas politicas, las teorias activas y los

discursos catolicos

La influencia de la pedagogia de |a escuela activa cont6 en e campo normalista con un
nimero de instituciones que se constituyeron en espacio de difusion y aplicacion de las

nuevas propuestas. En este proceso las escuelas normales que estaban ubicadas en los
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centros urbanos de mayor movilidad cultural como Bogota, Medellin y Tunja, lograron
importantes desarrollos fundados en la apropiacién de las teorias activas de corte
principalmente Decrolyano. Los conceptos de globalizacion, de actividad, |os centros de
interés, el método ideo-visual y € método de proyectos, de las teorias de Dewey,
posibilitaron ampliar los marcos del quehacer y e saber de los maestros de las escuelas
normales en torno a la ensefianza de la lectura y la escritura, la experimentacion en
relacion con la ensefianza de | as ciencias naturales, la concepcion de la actividad, € juego
y €l cuerpo dentro de los procesos de educacion de la nifiez y nuevas formas para la
ensefianza de | as disciplinas escolares, entre ellas las matematicas y las ciencias sociaes
(Rios y Cerquera (2012); Ossa Montoya (2012); Herrera Restrepo(2012); Rios Beltran
(2012)).

La influencia de la escuela activa en Colombia estuvo centrada en primer lugar a
pedagogo Ovide Decroly y posteriormente las ideas de John Dewey. Lavisitareadizada
por e médico belga en 1925, a instancias de Agustin Nieto Caballero, fue un
acontecimiento de saber y de consecuencias en € orden del poder. En primer lugar, la
visita de Decroly, la charla que realizo en e principal centro académico del momento: la
Universidad Nacional, lasvisitas que desarroll 6 a varios centros de formaci on de maestros
entre ellas la Escuela Normal Central, durante su tiempo de permanencia en €l pais, y la
amplia influencia que gercio en e proyecto del Gimnasio Moderno hizo que fuera e
pedagogo maés citado en lostextos dirigidos adivulgar las ideas activas entre | os maestros.
Lavisitade Decroly al pais, se considera la carta de ciudadaniade la Escuela Activaen el
pais, en tanto que antes de este suceso la existencia de la escuela activa se escuela activa
se limitaba a experiencias marginales, en la educacion privada principal mente.

No obstante es necesario tener presente que practicas rel acionadas con la pedagogia activa
ya se venian desarrollando con anterioridad en el pais, no sélo en e Gimnasio Moderno,
1914, sino también, y de manera paraddjica, en laNormal Central de Institutores, dirigida
por los Hermanos de las Escuelas Cristiana, hacia 1920 “cuando introdujeron en su escuela

Normal que era nacional, los test mentales de Alfredo Binet, los métodos de ensefianza
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globalizada, los centros de interés de Decroly y los métodos por Proyectos de John
Dewey” (Saldarriaga, 2003: 40).

La apropiacion de John Dewey, que se dio a partir de 1934, fue més silenciosa, no tuvo
toda la divulgacion que si tuvo el médico belga, pero en los registros documentales
recogidos por ggemplo por Saenz, Saldarriagay Ospina(1997), por un lado, y Rafagl Rios
y Martha Y. Cerquera (2012) por otro, se encuentran documentos que confirman su
importancia hasta bien entrada la década del 40 en nuestro pais, relacionado con las
précticas de formacion de maestros y ensayos del Ministerio realizados por la Escuela
Normal Superior en Bogot4, con alumnos delos grados primeros. Lainfluenciade Dewey
posibilitd una orientacion mas social de los planes de estudio y de los proyectos dirigidos
alas comunidades, en las que las necesidades de ser humano como ser social permeo las

orientaciones educativas de la época, tal como lo muestra el proyecto de Cultura aldeana.

Asi mismo, los archivos de las escuel as normales dan muestra de trabajos de tesis'?!, que
como requisito para su graduacion realizaban los maestros en formacion durante este
periodo. Los escritos académicos que desarrollan |os maestros en formacion de la Escuela
Normal de Medellin, evidencian procesos de apropiacion y experimentacion delasnuevas
propuestas pedagdgicas, fundadas en objetos del mundo circundante como fueron la
granja, € parque, la porqueriza, € jardin, donde la concepcion de la globalizacion de
Decroly, como forma del aprendizaje infantil proporciond diversas experiencias
didacticas que introdujeron la investigacion como forma natural de construccion de
conocimientos por medio de las salidas pedagdgicas, excursiones, museos, etc., las cuales
posibilitaron e paso de una concepcion de aprendizaje ya no como representacion
(Pestalozzi), sino como actividad; el contacto con las cosas de larealidad ya no como €l

cumulo de objetos naturales que € maestro trae a aula de manera organizada y

121 Algunos de los titulos referidos a estas tesis de la Escuela Normal de Varones de Medellin son: Los
Centros de interés en la escuela primaria, por Luis Osorio G. Medellin, 1938; Como ensefiaré la fisica en la
escuela Primaria, Pedro Vicente Bricefio Medellin., 1938; Las ciencias naturales en la escuela por Gabriel
Arango Hoyos, 1941 .Rafael Rios B. y Martha Y. Cerquera. 2012: 151.
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seleccionada, para posibilitar los procesos intuitivos, propios de la ensefianza objetiva,
sino la observacion del mundo natural en sus formas complegjas y cotidianas (Rios y
Cerquera (2012);0ssa Montoya (2012).

Sin embargo, durante estas décadas las escuelas normales se encuentran en e cruce de
fuerzas que tensionan y cuestionan su existencia. En primer lugar, la situacion de crisis de
los saberes clasicos, apropiados durante la segunda mitad del siglo X1X por € campo
normalista, y laemergencia de nuevos saberes y préacticas paralaformacion de maestros, son
el marco en el cual, diferentes voces cuestionan €l estatuto de saber de las escuelas normales,
tanto en sus formas de ensefiar a ensefiar, como desde |a recepcién de | os saberes cientificos.
El cierre de las escuelas normales departamentales en 1932 obedecid no solo a la crisis
econdémica del momento, sino a que diferentes grupos de intelectuales, la Segunda Mision
Pedagogica Alemana de 1925 y el gobierno las consideraban deficientes desde el punto de
vista pedagdgico y cientifico (Aline Helg. 2005:135).

Teniendo en cuantalos aspectos mencionados, € gobierno liberal, de Enrique Olaya Herrera,
degja funcionando las instituciones de formacion de maestros donde se venian dando
evidentes procesos de apropiacion de la escuela activa: la Escuela Normal Central de
Institutores, el Instituto Pedagdgico Nacional de sefioritas de Bogotéa y las normales de
Medellin, Popayan, Pasto y Tunja, e incluso se compromete en fortalecerlas (Decreto 10 de
1932). Lasteorias de la escuela activa 'y sus procesos de apropiacion se constituyen en los
puntal es desde donde se entablan fuertes juicios sobre la calidad de las escuelas normales y
tanto a sus docentes como sus directivas se les consideraban representantes de una escuela
tradicional que la pedagogia moderna buscaba expulsar (Helg (2005), Herrera M. (1999)
Séenz, Saldarriagay Ospina (1997)). Nieto Caballero en su informe como ministro en 1933,
planteaba que los maestros egresados de las escuelas normales estaban desactualizados, ya
que en “la mayoria de las normales se seguia preparando a los maestros con base en los
métodos antiguos”. (Memoria de Ministro de Educacion 1933, citado en Saenz, Saldarriaga
y Ospina (1997: 176)

309



UNIVERSIDAD
DE ANTIOQUIA

Facultad de Educacion

Por otra parte, las multiples reformas alas que son sometidas las escuelas normales en este
proceso, transforman en algunos casos su haturaleza de naciona a departamental, € ndmero
de afios de sus estudios, los programas académicos y/o los contenidos de sus materias.
Durante 1918 y 1946 |as escuelas normales fueron objetos de més de una docena de normas
diferentes que las colocaban a vaivén de las politicas educativas. Aunado alo anterior, los
cambios producidos en la educacion primaria, en cuanto a nimero de afios y programas
académicos, elementos alos cuales debiaresponder laformaci dn de los maestros normalistas,

fue otro de los aspectos que marcd inestabilidad en estas instituciones.

Asi mismo, las constantes dificultades presupuestales del pais conllevaron en varias
ocasiones € cierre de escuelas normales (1923, 1928, 1930 y 1932) o €l paso de estas de
nacionales a departamentales. Igualmente, las multiples confrontaciones entre los poderes
locales, departamentales y nacionales llevaron a fuertes inestabilidades y cambios de
orientacion educativa sobre la formacion de maestros, o cual se convirtio en unalimitacion
delas politicas que buscaban latrasformacion del sistemaeducativo. Lafaltade unidad entre
las disposiciones del ministerio y los poderes locales fue una de las limitaciones de las
politicas educativas del momento, no sélo en o econdémico, sino también en |o pedagdgico,
como lo plantea € Ministro de Educacion Luis Lopez de Mesa ante la Camara de

Representantes el 28 de agosto de 1934

Es bien sabido que hoy suministra la nacion los Utiles para las escuelas y elige los
directores departamentales de educacion, pero de ternas que le envian los
gobernadores; que |os gobernadores pagan, nombran y remueven alos maestros; y que
los municipios estan obligados a suministrar |os locales. La consecuencia de todo esto
es que e maestro no depende ni ha dependido jamas del ministerio, ni tiene defensa
contra € municipio que, en cierto modo, viene a ser en ultima instancia e que lo
gobierna, como quieraque le bastademostrar hostilidad hacia el maestro paraimpedirle
toda accién educativa y aun obligarlo a que se marche del pueblo, sin que €
departamento ni la nacion puedan defenderlo.

En cuanto a lo econémico, la fata de control directo del ministerio, que no puede
dirigirse @ municipio sino por intermedio del departamento, ha traido como
consecuencia € que la gran mayoria de los municipios de la republica no estén
aplicando a la instruccion las sumas a que los obliga la ley. Si todos los recursos se
centralizaran, es claro que |os pocos sobrantes, caso de haberlos, de los municipios més
ricos, podrian ayudar a resolver €l problema de los que no tienen material mente nada.
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[...] las diferencias de politica local gravitan en torno al presupuesto de cadalocalidad,
resulta que cada unade €ellas pretende hacer politica educativa por su cuenta, sin contar
con la suprema entidad directora. (Ministerio de educacion, 1934).

Ademas de los problemas entre lo local y 1o nacional, las escuelas normales tuvieron que
sobrevivir en un ambiente de conflictos politicos entre los poderes liberes y conservadores
gue ocasionaron en muchos espacios de la geografia nacional un ambiente de confusiones'y
temores para € desarrollo de la labor educativa. Asi pues, 10s maestros convivian con
temores relacionados, en primer lugar con el acatamiento alas orientaciones educativas, y en
segundo lugar, a riesgo de perder el cargo. Dado que las disputas politicas se intensificaron
a partir de 1936, con las reformas constitucionales y las medidas adoptadas por e gobierno
liberal de Lopez Pumarejo, y se recrudecieron con larecuperacion del poder por parte delos
conservadores, l0os maestros tuvieron que sufrir la politizacion de los nombramientos, €l
despido, € sefialamiento o la destitucion de los maestros o directivos por razones politicas.
A lo anteriormente expuesto Aline Helg agrega que s bien la purga que emprenden los
conservadores contra los liberales en la docencia afecté mas los empleos de los hombre que
el de las mujeres, estas Ultimas sufrieron la violencia que “borrd entre los inspectores todo
escrupulo moral; las maestras perdieron con frecuencia su reputacion pero raras veces su
cargo” (2005: 254).

De manera especia, las confrontaciones entre posiciones de la iglesia ortodoxa y las
asumidas por los liberales radicales, con mayor profusién durante el gobierno de Lépez
Pumarejo, ocasionaron fuertes enfrentamientos entre las politicas educativas del gobierno y
laiglesiacatdlica, confrontaciones en las cual eslaformacion de maestros estuvo en €l centro.
Si bien varios lideres e intelectuales conservadores o de comunidades religiosas se
comprometieron de manera decidida con las propuestas activas, como fue € caso de los

122

Hermanos de las escuelas cristinas™<, la jerarquia eclesiastica mantuvo una actitud de

122 os Hermanos de las Escuelas Cristinas de la Salle jugaron un papel importante en la didactizacidn
y difusion de los saberes cientificos en la época, por medio de los libros producidos entre 1910-1930, por la
editorial francesa G.M.Brufio y publicados en Medellin- Colombia por la editorial Bedout. En este marco de
ideas son importantes los aportes de M. Victoria Alzate, Miguel Gdmez y Fernando Romero, quienes
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desconfianzafrente asus propuestas, las cual es fueron vistas como anticlericalesy peligrosas
con relaciéon a la conduccion de la mora y la religiosidad de los nifios. Ademés esta
pedagogia era considerada, de manera similar afinales del siglo XIX, una estrategia de los
liberales para contrarrestar €l poder de la iglesia en la educacion. En e marco de esta
confrontacién muchas escuelas normales privadas desaparecen ante la exigencia en 1936
(Decreto 142) del cumplimiento de los programas oficiaes, dotacion del materia cientifico
y pedag0gico necesario, tales como laboratorios, escuelas anexas de practica pedagogica, y
aceptar lainspeccion y vigilanciadel Ministerio de Educacion. Vestigios de estas tensiones

se plasman de manera sintética en las historias de las escuelas normales:

En 1920 € plantel fue clausurado por la pobreza del fisco nacional. A partir de
1922 se autorizo6 su funcionamiento como instituto privado hasta 1925 cuando volvio
aser financiada por € gobierno nacional. En 1928 otra penuriafiscal volvi6 a cerrar la
institucion hasta 1931. En 1932 la Norma tomoé caracter de colegio oficia y
departamental hasta 1936 cuando adopt6 € pensum normalista nacional. (Escuela
Normal Superior de Bucaramanga)

LaNorma Maria Auxiliadora sigue su historia. En1930 el Colegio Maria Auxiliadora
cambia de orientacién pedagogica por la comercial, porque se suprimio en ese
momento la aprobacion a todas las escuelas Normales privadas. (Escuela Normal
Superior Pedro Justo Berrio - Santa Rosa de Osos. Pagina web).

Las dificultades de las instituciones normalistas para atender las demandas modernistas,
se relacionan con las formas particulares en las que fueron apropiadas y aplicadas estas
propuestas en € sistema educativo colombiano. En nuestro pais las teorias activas se
entremezclaron con practicas y concepciones pedagogicas de fundamento catélico. En

primer lugar, las practicas y concepciones educativas arraigadas tanto en |0s maestros y

evidencian la importante participacion de los textos escolares de la editorial Brufio, en la formacién de
maestros y la intelectualidad pedagdgica. Su mas amplia difusidn la encuentran entre los afios 30 y 60 del
siglo XX. Los Hermanos de las Escuelas Cristianas se esforzaron por brindar un compendio de los saberes
cientificos en varias disciplinas como la geometria, las matematicas, anatomia, lengua castellana, zoologia
descriptiva, la gramatica, las ciencias naturales, la historia, entre otros, que constituyen unos de los primeros
intentos por didactizar los saberes disciplinares para adecuarlos a las condiciones escolares. Estos
investigadores consideran que los lasallistas o lasalianos, constituyeron en el momento, una vertiente
modernizadora dentro de la pedagogia catdlica, fundados en el neotomismo, que fue declarado como la
filosofia de las escuelas catdlicas por Ledn Xl (Alzate, Gdmez y Romero, 2012)
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maestras en gercicio, como en las instituciones normalistas, se constituyeron en un
obstaculo que no lograron transformar en el nivel que deseaban losintelectualesy politicas
delaépoca. Entre muchas razones por la falta de coherencia entre las politicas locales y
nacionaes y por las dificultades de difusion y didactizacion de las nuevas propuestas y

por lafuerte preeminencia de la pedagogia de fundamentacién catdlica.

En especia, las posiciones definidas desde la iglesia catdlica, que si bien en diferentes
lugares fueron agentes de difusion y aplicacion de las metodologias activas, no
renunciaron a la fundamentacion conceptual sobre la formacién de la subjetividad: la
disciplina, la autoridad sobre €l nifio, las costumbres y normas rigidas del cuidado de la
moral. La iglesia catdlica sefiadld muchas de las tesis de la Escuela Nueva como
peligrosas, hergjes y materialistas e incluso se opuso a la publicaciéon que e Ministerio
desarrollaba sobre |a pedagogia de Decroly. Uno de |os aspectos que se le criticaba erala

inexistencia de un centro interés relacionado con laredligion (Helg. 2005: 154).

Igualmente, el Gimnasio Moderno tuvo que afrontar la desconfianzadel clero, puesto que
veian con malos ojos cuanto significaba intervencion de liberales en empresas educativas
(Mallarino Botero, Gonzalo. 1990: 95). Durante el primer afio, pese a las constantes
solicitudes a arzobispo de Bogota, Bernardo Herrera Restrepo, le fue negada la solicitud
de un capellan y de profesores de religion. Sélo con lallegada de un maestro espafiol que
traia recomendaciones del obispo de Barcelona les fue concedido este pedido. No
obstante, en 1917 les fueron retirados estos religiosos por disposicion superior, “Teniapor
causa tal disposicion € hecho de que las clases de los nifios més pequefios estaban
dirigidas por sefioritas” (Ibid. 95-96).

Los procesos generados con la introduccion de las ideas activas en Europa 'y Ameérica,
puso en crisis la relacion entre Estado e iglesia, principalmente en € dominio de la
educacion y laformacion de maestros, situacion se evidencia en la enciclica Divini illius
Megistro, del papa Pio X1 (31 de diciembre de 1929), en la que la iglesia catdlica hace
énfasis en la naturaleza divina de su potestad sobre |a ensefianza:
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Ademas es un derecho inalienable de la Iglesia, y @ mismo tiempo u deber que no
puede soslayar, € de velar por la educacion de sus hijos, los fieles, en cualquier
institucion que sea publica o privada, no solo por o que concierne a la ensefianza
religiosa que se da en ella, sino también por toda otra materia u organizacion de
ensefianza, en la medida en que tiene relacion con la educacion y la moral (pp. 9-11,
citado en: Zind, Pierre. 2003, pp.57).

Laimportanciay extensién que |a pedagogia activa ganaba en € campo educativo colocaban
en el centro las concepciones sobre € nifio y sus procesos de desarrollo, las cuales ponian en
cuestionamiento las précticas de control y disciplina que fundamentaban la escuela catdlica
hasta e momento. En su lugar palabras como aegria, autodisciplina y libre desarrollo
provocaron que la iglesia se expresara con censura frente al denominado “naturalismos
pedagdgico”, el cual, segun la enciclica, “de cualquier modo que sea excluye o tiende a
aminorar la accion sobrenatural del cristianismo en la formacion de la juventud...; que se
basa en todo o en parte sobre la negacion o € olvido del pecado origina o el papel de la
gracia, para no apoyarse sino sobre las solas fuerzas de la naturaleza”. Estas pedagogias no
tienen presente que “subsisten, por lo tanto, en la naturaleza humana los efectos del pecado
original, y en particular el debilitamiento de la voluntad y el desorden de sus tendencias
(pp.25, citado en: Zind, Pierre. 2003 pp.59)

En & centro de esta disputa, se encuentravarias fuerzas, lafortaleza de la pedagogia catdlica
en el pais, la cua habia sido plenamente demostrada ya a finales del siglo XIX, con gran
influencia en la direccion de las educacién y |as escuelas normales, y las ideas pedagdgicas
fundamentadas en las ciencia experimentales y sociales como posbilidad para la
modernizacion de la escuela, €l maestro y con ellos la sociedad, desde una perspectiva laica.
La pedagogia catdlica se habia fortal ecido de manera considerable desde |os gobiernos de la
Regeneracién conservadora, teniael control de la gran mayoria de la educacion secundariay
regentaba varias instituciones de formacion de maestras. Ademas, bajo |os planteamientos
de la libertad de ensefianza, y no gjenos a la necesidad de modernizar los vigos métodos,
fueron promotores de las metodologias activas relacionadas con areas de estudio, como €
método audiovisual y la globalizacién del aprendizaje infantil, pero no se adhirieron a las
concepciones fundamental es de |os pedagogos activos basadas en €l libre desenvolvimiento

del nifio, la valoracion de la accidn espontanea, la autonomiay la disciplina de la confianza
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principios centrales de la pedagogia de la Escuela Nueva o Activa, es decir, en el centro de
la disputa no estédn los conocimientos cientificos, ni los procesos metodoldgicos de la
ensefianza, 10 que se encuentra en e nucleo del debate es € tipo de subjetividad a formar y

|as formas de relacién con la autoridad.

En este marco de confrontaciones, la mayoria de las escuelas normales del pais siguieron
apegadas alasformas clési cas de existencia fundamentadas en el encierro, lafuertevigilancia
de los educandos y la férrea orientacion religiosay mora (Séenz, 1995). La pedagogia de
orientacion catolica consideraba fundamental que |os maestros y las maestras debian ser
formados en ladiscipling, €l orden y & temor a Dios con € fin de que a su vez, pudieran ser
formadores de la nifiez. Para Saenz, Saldarriaga y Ospina, |os saberes teleol 6gicos como
fundamento de la formacion de maestros y de su préctica, se constituyeron en las escuelas
normales, en especial las femeninas, en “el mayor obstaculo para el proyecto de
modernizacion de la pedagogia activa [...] Su capacidad de exclusion de fines educativos
distintos alos de la religién catdlica, su monopolio de los andlisis filosoficos acerca de la
naturaleza del hombre, sus pugnas con las nuevas estrategias de formacion del individuo”
(Séenz, Saldarriaga 'y Ospina. 1997, Vol. 2: 186).

Si bien la pedagogia activa jug6 un papel importante en € debate y la orientacién de nuevas
propuestas para pensar la formacion de maestros, la ensefianza, la escuela, €l aprendizgey
la formacién, sus procesos de apropiacion no lograron transformar contundentemente las
précti cas pedagdgi cas tradicionales de gran parte de las instituciones normalistas del pais, los
cuales fueron catalogados de manera constante, por las politicas estatales liberales como
tradicionalesy atrasadas. Es un momento de juego de poderes por laverdad y e saber en el
campo de la formacion de maestros, forcgeo en e cual la pedagogia activa se fortalecio
transformando las précticas de ensefianza, 0 a menos creando en e imaginario educativo
otra posibilidad de concebir la ensefianza y e aprendizaje diferente a memorismo, la
mecanizacion, y delarelacion entre maestrosy alumnos més alladelavigilancia, e control,
los castigos fisicos y lamemorizacidn. Sin embargo, frente alas pretensiones de erradicar la
influenciaalaiglesia catolica en la definicion de unaidentidad vocacional y una moral que

le dierasustento alaaccion pedagdgica, en unasociedad en donde lasretribuciones salariales,
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las condiciones materiales, la relacion con las ciencias, la culturay las artes, y e prestigio
socia no han sido formas de construir unavocacionaliday unaéticacivil para e magisterio,
fue poco lo que gano y esto 1o demostro la fuerte influencia religiosa que prevalecio en las

normales de la segunda mitad del siglo XX.

La intolerancia religiosa y politica fue una de las fuertes fisuras del proceso de
institucionalizacion de las pedagogias activas en e pais, no solo a interior de las escuelas
normales, sino también en & campo intelectua y demés sectores que habian jalonado con
entusiasmo las ideas de reforma. Diferentes personalidades del partido conservador, como
Julio Carrizosa Valenzuela, ministro de Educacion del gobierno liberal de Olaya Herrera;
Miguel Jiménez Lépez, y Rafael Bernal Jiménez, quien dirigié las propuestas de la escuela
activaen Tunjay luego en la Facultad de Educacion de Bogota, Toméas Rueda, coautor del
Gimnasio moderno y asesor de la Mision Alemana de 1924, entre otros, Sse encontraron en
una situacion de confrontacion frente a posiciones politicas liberales que hicieron de las
reformas un arma contra sus opositores politicos y la iglesia.  Asi mismo, sectores del
liberalismo moderado, como Don Agustin Nieto Caballero, quien no considerd la exclusion
de laeducacion religiosa como base de una propuesta nacional paratransformar la educacion
y gque rechazé la politizacion de lamisma, debid renunciar asu cargo de director de Nacional
de la Educacién Primaria 'y Normalista, en tanto consideraba dafino e irrespetuosa su
utilizacion para fines politicos (1935: 241-242. Citado en Séenz y otros 1997: 276. Val. 2).

En contraste con los politicos liberales més radicales, Don Agustin Nieto Caballero en su
obra educativa mas visible, e Gimnasio Moderno, buscé unaimplementacién de la Escuela
activa bagjo un proyecto nacional que respetara la cultura y las condiciones sociales y
culturales del pais, entre ellas considerd importante mantener la separacion de los sexosy la
educacion religiosaen € Gimnasio Moderno. Al respecto, son importantes |as apreciaciones
que Ferriere realiza sobre Agustin Nieto y estainstitucion en su libro sobre laEscuela Activa

en Latinoamérica:

En todo elo procurd no lastimar las costumbres profundamente arraigadas de sus
compatriotas. Nada de coeducacion de sexos, por considerar prematuro €l problema;
nada de autonomia absoluta de los escolares, porgque antes habia que inculcar en los
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jovenes la conciencia de la disciplina; nada de Escuela Activa en sentido absoluto,
fundada en la iniciativa e intereses predominantes y actuales de los alumnos, pero s
“los métodos activos” que aseguran la plena participacion intelectual, afectivay activa
del nifio en las disciplinas que le propone con discernimiento e maestro; nada de
horarios que exigen largos periodos de trabagjo sobre un mismo tema, con € fin de no
romper con demasiada rudeza con la concepcién corriente de la escuela (Citado en
Cubillos Bernal. 2007: 58)

Los comentarios de Ferriere son de gran importancia en tanto que permite comprender los
complgjos procesos de seleccion que se dieron en el pais en la apropiacion de esta pedagogia
moderna, en donde estos obedecieron no solo a determinadas posiciones politicas o
ideol 6gicas, sino también como la culturadel contexto nacional se constituyd en un elemento
dindmico en las condiciones de posibilidad para el proceso de apropiacién. No sélo desde las
comunidades religiosas y las normales se realizé una seleccion de los elementos activos,
dandose un predominio en la aplicacion de los métodos, sino que desde laobrainsigne de la
pedagogia activa en € pais |os procesos de asimilacion, seleccion y aplicacion hicieron un
énfasis especia en los procesos metodol 6gi cos que orientaban |a ensefianza, sostenidos por
un marco conceptual de ladisciplinag, laautonomiay larelacion entre |os sexos de basamento

clasico.
2.4.5.4 E| saber pedagodgico y la pedagogia en posicion de subordinacion

En relacion con e saber pedagdgico, 10s procesos de apropiacion de la pedagogia activa en
el pais significaron elementos contradictorios. En primer lugar fue una época donde la
formacion de maestros y la educacion en general, fueron objeto central de los debates,
propuestas, publicaciones y politicas publicas. Un momento donde un grupo amplio de
intelectuales e instituciones pusieron todo su empefio en € avance pedagdgico y educativo

del pais.

Sin embargo, los diferentes estudios que se han realizado a respecto (Herrera, 1999, 1993;
Séenz, Saldarriagay Obregon, 1997), coinciden en plantear el caracter subalterno a que fue
reducida la pedagogia en este proceso de relacion con las ciencias experimentales y sociales.
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La apropiaciéon hecha en € pais de las teorias activas, de O. Decroly, M. Montessori,
Buysé'?3, Binet'?, William James'?®, entre otros, en su mayoria médicos, psicdlogos o
bidlogos, no propicid un ambiente favorable ala pedagogia, la cual sevio ensombreciday en
su lugar entraron los saberes biomédicos que no le ofrecieron como espacio de reflexion la
ensefianza, Sino que su accion estaba centrada en la observacion y lamediciéon. Asi mismo,
investigaciones realizadas desde | a sicol ogia muestran como esta se ubico en el centro de las

conceptualizaciones y précticas pedagogicas.

Entre 1930 y 1957 la psicologia se encontraba unida a la practica pedagogica (Saenz,
1992). En este periodo la psicologia experimental (como pedagogia activay como test)
subyace a los métodos de ensefianza y las estrategias de formacion; se encuentra en
relacion con los fines de la escuela activa como € desarrollo de la inteligencia, de la
ciudadania, y la capacitacion para el trabajo. ...la misma psicologia experimental, se
inclind més hacia la investigacién en cuanto a las formas de conocimiento y del
aprendizaje del nifio, con nuevos métodos y contenidos de ensefianza sobre una base
cientifica y experimental, con trascendencia en su educacion. ... Asi mismo, la
psicologia clinica se orientd hacia el maestro en cuanto a instruirlo en la observacion
de las inclinaciones morales y sociales de los alumnos. (Figueroa C. y Londofio, C.
2014:249)

L as formas como fueron apropiadas | as teorias activas en € pais instrumentalizaron el saber
pedagdgico, en el sentido en que los nuevos planes de educaci 6n de laformaci én de maestros

se llenaron del estudio de los saberes experimentales y sociales y lo pedagdgico se centro en

123 Raymond Buysé, egresado de la Universidad Catdlica de Lovaina, hizo una mezcla entre la sicologia
moderna, la pedagogia y las ideas catdlicas. Representa en el momento la concepcidn positivistas del
conocimiento cientifico y la pedagogia como una ciencia natural fundamentada en la observacién. Herrera,
M. 1999: 50)

124 Alfred Binet(1857-1911) Director del laboratorio de Psicologia Fisioldgica de la Universidad de
Paris, realizé diferentes investigaciones experimentales sobre los procesos de pensamiento y construyo
escalas de medicidn para la elaboracién de test de inteligencia. Herrera, M. 1999: 47)

125 william James (1842-1910) Fildsofo, psicélogo y médico norteamericano desarrollo las bases de
la psicologia funcional, de la cual John Dewey fu su maximo exponente. El nicleo de su experiencia fue la
experiencia. (Herrera, M. 1999: 44)
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los méodos y los procedimientos, sin sus fundamentaciones tedricas. Los aspectos
metodol6gicos y de procedimiento fueron los puntos que coparon el interés de los
intelectuales y la base de la formacion de los maestros, test e instrumentos de medicion,
clasificacion escolar, fichas de observacion, etc., llenaron el espacio de acciéon del maestro 'y
de su formacién, elementos que estan directamente relacionados con la caracteristica
escolanovistaen € plano mundial en el énfasis que esta corriente colocd en laparte operativa
y metodoldgica. (Herrera, M. 1999: 127).

En otras palabras, |a pedagogia no constituy6 un nucleo central de desarrollo y reflexion en
las ingtituciones para la formacién de maestros creadas por €l Estado para modernizar la
escuela y a su vez la sociedad. Tanto en las Facultades de educacion como en la Escuela
Normal Superior la pedagogia constituyo un objeto secundario de estudio y andlisis, su lugar
fue ocupado por teorias de corte sicoldgico o social. En las facultades “el trabajo sistematico
sobre el estatuto tedrico delapedagogiano se desarroll6 como un campo deinterés especifico
en estas instituciones y en € caso de la Normal Superior [...] en lo que se refiere a la
pedagogiano se acumul 6 y decantd un nivel de conoci miento que permitiese mayores niveles
de apropiacion y adecuacion de la tradicion pedagégica por parte de un nucleo de

profesionales colombianos” (Ibid.: 127).

Con relacion a la Escuela Normal Superior y las facultades de educacion revisten especia
interés las reflexiones de Araceli de Tezanos quien, de manera opuesta a quienes enmarcan
estas dos institucionalidades con las formas de apropiacion de la Escuela Activa, ella las
relaciona de manera especial con €l paradigma francéfono de las Ciencias de la Educacion.
Asi mismo considera que la creacion de este tipo de instituciones en Latinoamérica
obedecieron a procesos acriticos de copia del sistema francés, sin tener en muchos casos
consciencia de sus implicaciones, ni las circunstancias particulares del contexto de
funcionamiento donde operaban. Para esta investigadora la instauracion de este tipo de
instituciones significd para paises como Colombia, posicionar un modelo que se situaba en
posicion opuesta a las escuelas normales regulares, y la apertura a las Ciencias de la
educacion, es decir a una concepcion de la formacion de educadores donde el papel de la

pedagogia es sometida a una posicion de marginalidad.
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La creacion de las Escuelas Normales Superiores, a imagen de sus homoénimas
francesas, que luego dieron origen a las Facultades de Educacion[...] se inscribieron
en las estructuras universitarias de varios paises | atinoameri canos durante | os afios 30's
y 40's. Si |as escuel as normal es que formaron maestros paralaescuelaprimariasiempre
estuvieron marcadas por €l reconocimiento del valor del oficio de ensefiar, las
Normales Superiores pueden ser sefialadas como |as responsables en gran medida, de
la perdida de dicho reconocimiento. Esta afirmacion se funda en dos consideraciones.
La primera se relaciona con € origen de dichas escuelas normales superiores en la
historia de |a educacion francesa, centradas en laformacién de intel ectual es dedicados
a la investigaciéon en una disciplina especifica dejando por fuera el aprendizaje y la
formacion en e ambito de la teoria y la préctica de la ensefianza. Esta ausencia nos
Ileva a una segunda consideracion, pues es en ella donde emerge laidea, ampliamente
expandida en el contexto |atinoamericano, que para gjercer la docencia en los colegios
y liceos de ensefianza secundaria el saber ensefiar no es una condicion sustantivade la
formacion de profesores para este nivel del sistema educativo, asumiendo de esta
manera que nuestras sociedades presentan las mismas condiciones estructurales que la
sociedad francesa, donde los aumnos que llegaban pertenecian a la burguesia
intelectual. Estaimportacion del modelo de la Escuela Normal Superior francesa, que
termina injertado en diversas universidades latinoamericanas, viene acompanada por
el traslado de la disputa sobre € papd de la pedagogia en la formacién de docentes.
Esta disputa tendra un recrudecimiento importante con otraimportacion: el traslado a-
critico de las “Ciencias de la Educacion”[...] fueron miradas como las comparieras
naturales de las ideas de progreso y desarrollo promovidas, no siempre de manera
consciente, por el aparato de politico- econémico e intelectual, filosoficamente
positivista (De Tezanos Araceli. 2005:5)

Las reflexiones de Araceli de Tezanos, plantea un tema inquietante para futuras
investigaciones en tanto que en las Ciencias de la Educacién como en las teorias Activas,
otras disciplinas como la sicologia y la sociologia entran a jugar un papel central en la
conceptualizacion educativa. En este periodo de estudio en nuestro pais, la posicion
hegemdnica con la que entraron a hacer parte las ciencias experimentales, en especia la
psicologia con relacion a la pedagogia, hizo que € concepto madre de la reflexion del
maestro, la ensefianza, se descentrara, y que su espacio referencial |o coparan los conceptos
de nifio y aprendizaje, vistos y constituidos desde lo psicologico. Asi mismo, la accién
conceptual que la pedagogia clésica habia ganado en €l hacer del maestro, es marginada por
la presencia de otros saberes y sujetos que le disputan €l espacio, y que, en lamayoria de los

320



. UNIVERSIDAD
' DE ANTIOQUIA

Facultad de Educacion

casos, |0 ponen bajo su Orbita. Esta relacion, ademas de subordinante, 1o aleja de su espacio
de saber y de elementos conceptual es que |e habian permitido plantearse nuevas posibilidades

frente a saber, laensefianzay la sociedad.

Sin embargo, es necesario tener presente que estos procesos no fueron exclusivos de las
formas de apropiacién que se dieron en € pais, dado que la psicologia entrd ajugar un papel
preponderante, en gran parte porque ella fue en el marco de esta tendencia mundial, una de
las disciplinas experimentales de mayor desarrollo. El conocimiento del nifio, sus aptitudes
y desarrollo se convirtié en el elemento central de la gran mayoria de las propuestas de la
Escuela Nueva o Activa: Montessori, Decroly, Claparede, entre otros. En segundo término,
por el afan de darle una base cientifica a la pedagogia, en oposicion a la pedagogia clésica

considerada entonces como especul ativa.

Por otraparte, lapsicologiaexperimental con sus énfasis biol 6gicos y médicos, que centraron
laatencién en la personalidad, la atencion y las actitudes de los nifios, y su correlato los test
deinteligencia, se convirtieron en base adecuada para estrategias sobre la poblaci6n en donde
la escuela 'y en general la educacion jugaron un papel central. La sicologia se convirtio en
un saber con poder de cientificidad, que coloco a la pedagogia bajo su orbita como saber
dependiente. En este contexto de ideas no es extrafio que |os primeros trabajos de psicol ogia
en Colombia fueran realizados en el marco de la relacion entre o educativo y la medicina
Luis Lopez de Mesa, médico, graduado en siquiatria en Harvard y ministro de educacion
quien encuentraun sitial en la historia de la psicologia por haber sido €l autor del primer test
deinteligenciarealizado en €l pais. (Ardila, Rubén.1999:60). Asi mismo, € primer Instituto
de PsicologiaAplicadaen nuestro pais, cuyo objetivo fue estudiar las peculiaridades mentales
delapoblacién escolar, nace en las entrafias de la Escuela Normal Superior, en 1937 (Giraldo
y Rodriguez. 2000:277).

2.4.5.5 El plan y € programa de estudios normalista de 1945

El programa de estudios para las escuelas normales regulares dispuesto por el gobierno de
Alberto Lleras Camargo y e Ministro de educacion German Arciniegas a finales del afio
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1945 son una muestra memorable de las Ultimas influencias de la pedagogia activa para la
formacion de maestros de carécter estatal. Este amplio y conceptual programa de estudios
hace parte de una serie de disposi ciones asumidas por Lleras Camargo, en su afio de gobierno
(1945-1946) tras la renuncia de Alfonso Lopez Pumarejo, compuestos en especial de tres
textos gubernamentales: e Decreto 2979 de 1945 que plantea un nuevo plan de estudios para
los dos Ultimos afios de bachillerato'?® de |as Escuelas Normales Regulares, el Programa de
Estudios paralas Escuelas Normales Regulares de la Republicay un nuevo Reglamento para
este tipo de instituciones regulares y rurales (1946). En este Ultimo, ala escuelanormal sele
atribuye la funcion no sélo de ser a la vez “centros docentes que forman los maestros y
Centros Cientificos de investigacién Pedagdgica”, a la vez que se le considera organizador
de la “la cultura popular”. Esta disposicién amplia en gran medida las funciones de la escuela
normal dandole amplias funciones en lalabor social y cultural delos contextos comunitarios.
Ademas de la escuela anexa tradicional, le adiciona elementos nuevos, un jardin de nifiosy
los grados de la Escuela Complementariay de Educacién Especial. Por otra parte, ademés de
los cursos regulares del plan de estudios, agrega como parte de las funciones de la escuela
normal cursos para obreros y campesinos, cursos de formacion para maestros en gercicio,
cursos de extension cultural y seccion de consultas para lo exalumnos, en gercicio de la
docencia (Resolucion 1792 de 1945)

El Programa de Estudios para las Escuelas Normales Regulares hace evidentes varias
caracteristicas que diferiran del trayecto de las escuelas normales de la segunda mitad del
siglo XX.

En primer lugar lavisién del maestro con un alto nivel cultural, cientifico y pedagogico. Los
programas buscan dotar al futuro maestro de unos conocimientos que “necesitaran para el
gjercicio responsabl e de la profesion, adquisicion que debe entenderse desde € punto devista

delos conocimientos y la capacitacion parael estudio einvestigacion cientifica, poniéndolos

126 E| decreto 2893 de 1945 habia definido un plan comun para todo el bachillerato hasta el grado 49,
dejando sdlo los dos ultimos afios a las actividades dirigidas a las especificidades vocacionales.
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con €ello en posicion de elevar su nivel cultural sin quedarse en € modesto minimum de lo
que exige un programa para la escuela primaria” (Arciniegas, 1946).

En segundo lugar la ata valoracion de la formacion pedagdgica como aquellos
conocimientos que le permite a maestro orientar los procesos de aprendizaje de los
discipulos, conocer sus caracteristicas, secuenciar las teméticas y darle mayor preeminencia
a los que tengan mayor valor formativo y utilizar variadas técnicas metodoldgicas para
despertar el interés de los estudiantes. Aunque esta es denominada “formacion técnica”, las
constantesindicaciones pedagodgicas en laintroducciOn de cada area de estudio, laexposicion
gue serealizaexplicando cada unadelos componentesdel estudio pedagdgico y lasteméticas
gue plantea en € plan de estudio permite poner en duda su vision meramente técnica. Esta
formacion pedagogica se “adquirird de manera sistematica, por medio de las disposiciones
sobre la materia, por medio de las clases de Metodologia, Pedagogia y demés que
comprenden las ciencias pedagdgicas, con las Practicas en la Escuela Anexa, y, también por
via indirecta, con la observacion de las diferentes actividades dictadas por los profesores”(Pp.
23).

En este sentido, se consideraba que €l en el desarrollo de las acciones formativas de toda la
escuela normal debian ser modelos donde el futuro maestro encontrara los aprendizajes
necesarios para gercer adecuadamente su futura profesion, entre ellas las actividades
desarrolladas por los profesores: “pero principalmente y esto es algo que deben tener en
cuenta los profesores, por la manera como a los propios normalistas se les dictan las
lecciones, pues la influencia de los profesores sobre los alumnos es considerable y estos
necesariamente apelaran, cuando alavez les toque actuar como maestros, alos métodos con
los cuales se hallen mas familiarizados”. En este aspecto esté la preocupacion sobre como
se debe formar un maestro, lo cual diferencia la escuela normal de otras instituciones, en
tanto que de manera constante el Programa de estudios indica que |las materias deben proveer

elementos para que el futuro maestro pueda gercer la ensefianza dirigida alos nifios.

En tercer lugar, laimportancia que le dio alas metodologias que propiciaran € desarrollo de

la experimentacion, la comprension, el debate de las ideas: “la ensefianza de la fisica en la
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Escuela Normal debe hacerse lo mas experimentalmente que sea posible, a fin de que €
alumno, al propio tiempo que va adquiriendo las nociones tedricas indispensables, vaya
comprobandolas por si mismo y deduciendo leyes” (Ibid.: 24). Desde este marco de ideas,
planted la necesidad de précticas escolares por fuera del aula como forma de relacion de la

escuela con |os contextos reales que potencien los aprendizajes:

Todas las materias daran lugar a actividades que puedan desarrollarse en momentos no
previstos en los horarios pero que tienen una definida orientacion cientifica [...] No
debera pues perderse la oportunidad de hacer frecuentes salidas a los campos para
ponerse en contacto con la naturaleza, no solamente a manera de descanso, sino con la
finalidad bien definida del estudio. Lasvisitasalas escuelas primarias de lalocalidad,
alas exposiciones, alos museos, alas hibliotecas, deberan ser parte del plan de trabajo
de los normalistas (1bid.: 24).

En sus primeros apartes, y como orientacion general del trabajo en el desarrollo del programa
de estudios plantea el fomento de laactividad del estudiante como artifice de su propio saber,
valorando las inquietudes y propiciando sus propias busguedas para € desarrollo de sus
aptitudes, el amor por el estudio, el desarrollo de lainiciativa, 1a adquisicion de métodos de
trabgjo y & control de sus resultados; aspectos que posibilitan la creacion de “el espiritu de

esfuerzo, de investigacion y de estudio” (Ibid.: 22).

En cuarto lugar, en esta disposicién se pone en funcionamiento un ideal de disciplinafundada
en lalibertad y la responsabilidad, como elementos claves en la formacion de un ciudadano
conscientes de sus deberes paracon lafamilia, lasociedad y €l Estado. Enlacual ladisciplina
mas que una herramienta de orden interno se constituye en elemento para construir normas
devida. El texto [lamalaatencion de manera especia aconsiderar |o delicado del tema, pues
no se puede caer en los extremos que la han hecho perniciosa:

[...] de la usencia de libertad se p