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al enfoque critico-social dentro del paradigma
cualitativo, buscando el desarrollo de insumos
que, desde la PPI, generen procesos de transfor-
macion. En la ENS se evidencian ejercicios desde
la investigacion accién-educativa, accién-partici-
pacion, narrativa, evaluativa y etnografica; estos
ejercicios aparecen sistematizados en el archivo
pedagogico de la institucién y posibilitan su re-
vision para el fortalecimiento de los procesos,
tanto para los maestros en formaciéon como para
los maestros en ejercicio, al mismo tiempo que se
constituyen en elementos para la autoevaluacién
y para la reflexion institucional.

El proceso de formacién en investigacion esta
contemplado en la propuesta curricular del PFC y
se evidencia en la estructura del plan de estudios.
Este inicia con el desarrollo de competencias in-
vestigativas esenciales, continta con la formacién
metodoldgica investigativa y concluye con el ejer-
cicio investigativo que se materializa en contextos
especificos. Esta materializacion lleva la docencia 'y
la investigacion al campo aplicado, permitiendo la
extension de la ENS en diferentes contextos. Es asi
como facilita la proyeccién a la comunidad median-
te diferentes acciones pedagogicas, académicas, in-
vestigativas, sociales y culturales.

La forma basica de extension de la ENS es la PPI
que los maestros desarrollan en cuanto al impac-
to que ejercen en los contextos de acuerdo con el
nivel de avance en la formacion. Ademas, los foros
pedagdgicos municipales e institucionales, los pro-
gramas de cualificaciéon docente, la participacion
en eventos civicos y culturales a nivel municipal,
los proyectos de caracter social, los convenios y la

MAESTROS Y MAESTRAS

[250] ‘ TRANSFORMANDO PALABRAS Y TERRITORIOS



[ Escritos pedagdgicos en escuelas normales |

difusién del PFC son muestras de la extension de la
ENS. Para ello, el PEI establece politicas, mecanis-
mos y criterios para su ejecuciéon desde una pers-
pectiva formativa e investigativa.

Es asi como el ejercicio de estas funciones con-
lleva a la formacién del maestro normalista, quien,
ya egresado de la ENS, es la muestra fehaciente de
la impronta en la formacidén recibida; en efecto, el
maestro normalista inicia su desempeio con ido-
neidad para los niveles de preescolar y basica pri-
maria con un perfil profesional que incluye, entre
otras, las siguientes caracteristicas:

Profesional idéneo ética, pedagégica y disciplinalmente.
Maestro innovador, tolerante, responsable, honesto y respe-
tuoso. Profesional empoderado de los saberes pedagégicos
y didacticos [...]. Persona con conocimiento de los procesos
de desarrollo de las infancias [...]. Maestro destacado por
su vocacién. Profesional capacitado para educar de acuer-
do con las exigencias cientificas y tecnoldgicas del mundo
contemporaneo. [...] Persona con pensamiento critico. [...]
Comprometido con la construccién de equidad, [...] Capaz de
establecer relaciones interdisciplinarias [...] Apropiado de
los saberes especificos de las distintas disciplinas [...] Con
actitud investigativa desde sus practicas pedagodgicas [...]
Propositivo respecto al direccionamiento de ejercicios in-
vestigativos [...]| Empoderado de herramientas pedagégicas
y didacticas [...] Apropiado de los distintos Modelos Educa-
tivos Flexibles [...] Mediador en las relaciones pedagdgicas
desarrollando nuevos modos y figuraciones que partan del
reconocimiento del otro (ENSPJGI, 2017a, p. 52).

Esta configuracién del profesional de la edu-
cacion permite la proyeccién de la ENS como una
institucion que forma en calidad y pertinencia. En
tal sentido, se espera que el egresado del PFC al-
cance

una sdélida formacién en teoria educativa, pedagégica y di-
dactica contemporaneas generales y especificas, acordes con
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la orientacion disciplinar particular como coordenadas fun-
damentales de las relaciones multidimensionales de la pra-
xis pedagdgica. [...] una formacién en investigacién educa-
tiva para la realizacién de lecturas analiticas y propositivas
sobre la realidad, las mismas que lo movilizan a la configu-
racion de propuestas educativas pertinentes (Ministerio de
Educacién Nacional, 2013b, p. 55).

Desde este perfilamiento del maestro, se espera
un egresado que

estard en la capacidad de desempefiarse como docente de
preescolar y basica primaria [...]; bajo la diversidad de mo-
delos educativos flexibles. Igualmente, podra desempefiarse
en instituciones o fundaciones que ofrezcan los programas
de educacidn inicial y de primera infancia. Ademas, en es-
cenarios u otros campos que ofrezcan servicios educativos
(ENSPJGI, 2018b, p. 75).

Para alcanzar esta meta, la ENS asume el reto
de configurar el PFC como un conjunto de estrate-
gias orientadas a la adquisicion de competencias
para el desempefio profesional. Por lo tanto, la for-
macién de maestros, en la ENS, es un proceso de
aprendizaje que involucra las acciones de «apren-
der a ensefar» y «ensefiar a aprender» a través de
las cuales se incide exitosamente en los contextos
educativos. En consecuencia, se desarrolla un plan
de estudios mediatizado por la interdisciplinari-
dad, la secuencialidad y el contexto, que propende
articuladamente por lo pedagogico, lo investigativo
y lo didactico. Esto involucra esfuerzos desde el de-
sarrollo curricular, la gestion institucional y la pro-
yeccion a la comunidad para permear el accionar,
el contexto, el conocimiento y la diversidad.
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A modo de conclusién

La evaluacién mediante el modelo CIPP del PFC
devel6, mediante el desarrollo del proceso de in-
vestigacion, las categorias de calidad y pertinencia
como ejes que facilitan el desarrollo del proceso;
asi, la calidad se presenta como una constante de
transformacion y cambio. Dicho proceso se hace
evidente en la lectura de las condiciones contex-
tuales bajo las cuales se desarrolla, donde no solo
se hace referencia a la adecuacién de espacios fisi-
cos que garantizan el proceso, sino también a los
actores que intervienen, los cuales buscan cons-
tantemente la actualizaciéon pedagdgica y el mejo-
ramiento continuo mediante un acercamiento a lo
pedagdgico enmarcado en la propuesta descrita en
el PEL

La concepcion de calidad, en la ENSS, se nutre
desde lo contextual, lo historico, lo epistemolégico
y lo humano, reflejando un paso ordenado, cons-
ciente y apropiado por parte de la comunidad edu-
cativa, donde se reconoce la importancia de este
y los elementos que lo conforman como un com-
ponente en la proyeccién del maestro que llega a
desempeniarse con ética, responsabilidad y profe-
sionalismo, especialmente en la zona rural.

La ENSS busca el fomento de una cultura de la
calidad por medio de ejercicios de investigacion
y evaluacion desde la forma en que esta responde
a las necesidades del contexto, avizorando de for-
ma constante la relacion entre estos elementos y
el mejoramiento de la propuesta formativa. Es asi
como la pertinencia toma parte en el PFC y se lee
en el desarrollo del plan de estudios sustentado en
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una propuesta pedagégica que, desde su concep-
cion epistemologica, propende por el desarrollo de
competencias que articulan la PPI, conectando el
saber tedrico, el disciplinar y la accion propia del
maestro de acuerdo con las exigencias y particula-
ridades del contexto.

Es asi como la calidad y la pertinencia, en el
programa de formacién de maestros, se presen-
tan como dos constantes que se hacen visibles en
el PEI, en el devenir de los maestros formadores y
en formacidn, asi como en el desarrollo de expe-
riencias en el campo aplicado; es decir, la calidad y
la pertinencia no solo se ubican en el discurso te6-
rico de los documentos que sustentan el PFC y la
ENS, sino que se dejan entrever en el accionar de
los normalistas, lo cual es valorado ampliamente
por las comunidades donde se desempefian como
maestros, donde se reconoce su dinamismo, sus
propuestas innovadoras, su apoyo a las comuni-
dades, su interés por capacitarse constantemente,
su proactividad y el desempefio autonomo de sus
funciones, todo esto, en la mayoria de las situa-
ciones, como Unicos representantes del Estado,
especialmente en comunidades rurales dispersas.
Estos elementos, integrados desde lo tedrico en
las competencias y en el perfil del maestro nor-
malista, se identifican en lo practico con la for-
macion y la fuerza ejercida por la ENS desde la
formacidn y el desarrollo de habilidades para la
accion profesional.

Por tanto, el PFC se convierte, para la ENS, en
un espacio no solo para la formacidn, sino también
para el desarrollo profesional constante de los
nuevos maestros para la region y el pais; asi lo ha
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demostrado durante mas de ciento veinte afios de
historia durante los cuales, a pesar de los cambian-
tes escenarios —no solo desde lo normativo sino
también desde las exigencias sociales y culturales
acerca de los maestros que se debe formar—, la
ENSS ha sido referente por su mision en la atenciéon
de las necesidades de los maestros en formacién
y en ejercicio, destacandose por su trabajo para
el contexto y por el desarrollo de experiencias in-
vestigativas que, desde la practica, han nutrido la
circulacion del saber pedagogico y son el referente
para el desarrollo educativo de la region.
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RESUMEN: historicamente, la evaluacion del
conocimiento ha planteado un desafio para los pro-
cesos educativos, ya que, desde las concepciones
que se han perfeccionado en torno a los procesos
de ensefianza y de aprendizaje, se han suscitado
meétodos y técnicas que han validado el acto de eva-
luar en el sentido de cualificar la efectividad y el
desarrollo de acciones de mejoramiento en torno
a la calidad del sistema educativo y de los apren-
dizajes adquiridos, buscando, en la mayoria de los
espacios, su aplicabilidad, asi como la construccién
de un ser integral para alcanzar los ideales socia-
les propuestos dentro de cada marco histérico y
social e integrando lo que es relevante frente a los
desarrollos de la sociedad, la tecnologia y el cono-
cimiento propiamente dicho.
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PALABRAS CLAVE:Evaluacion, Ensefianza,
Aprendizaje.

La evaluacién se interrelaciona con todas las etapas del pro-
ceso de ensefianza aprendizaje, pues es la que lo abre, pero
también la que lo cierra.

Carlos M. Alvarez de Zayas, La escuela en la vida, 1996

Hacia una concepcion de evaluacién

a evaluacion, vista en funcién del conoci-

miento y del desarrollo del aprendizaje, se

ha concebido, como lo indica Santos (2002),

como «un fendémeno destinado al aprendi-
zaje y no s6lo a la comprobacién de la adquisicién
del mismo»; de igual forma, Alvarez (1993) la ex-
plica como una «actividad critica desde la cual se
aprende, en el sentido de que, por ella, adquirimos
conocimiento»; por tanto, en palabras de Gallardo
(2018),

la evaluacién del aprendizaje se concibe como uno de los
procesos fundamentales en la formacién, la cual enriquece
el quehacer de sus actores debido a la coleccién y analisis de
la informacién que permite tomar decisiones para la mejora
continua. (p. 71)

Desde esta perspectiva, como lo indica Gallardo
(2018) —citando a Wormeli (2006) y a De Vicenzi
& Angelis (2008)—, la evaluacion debe reflejarse
en los procesos de planeacion, y el desarrollo di-
dactico del conocimiento, asimismo, implica desa-
rrollar «una serie de revisiones y ajustes conforme
a las caracteristicas del alumnado, del contexto,
de la naturaleza del contenido, asi como de las
caracteristicas del proceso didactico» (Gallardo,
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2018). Esto concuerda con las palabras de Méndez
(2001), cuando afirma que solo cuando se «asegu-
ra el aprendizaje, se asegura la evaluacion, la bue-
na evaluacién que forma, convertida ella misma en
medio de aprendizaje y en expresion de saberes».

(p- 44)

Siguiendo estas lineas, se puede concebir la
evaluacién como una experiencia significativa de
aprendizaje y de formacion (Tobdn, 2010), en la
cual, quién aprende es un sujeto activo (Méndez,
2001), en un ambiente suscitador y posibilitador
de experiencias de retroalimentacién, de valora-
cion del saber y de aprendizajes contextualizados y
situados (Ministerio de Educacion Nacional, 2013),
inmersos en una actividad critica (Alvarez, 1993)
que debe ser comprendida como una tarea proce-
sual, continua e integrada (Méndez, 2001), donde
se valoren, al mismo tiempo, los procesos de ense-
fnanzay el aprendizaje.

La evaluacién desarrolla un proceso reflexivo
y dialégico, en el que se propicia la participacion
de todos los sujetos involucrados y se enfatiza la
finalidad de aportar elementos de analisis que
contribuyan al crecimiento y desarrollo del sujeto
evaluado. En tal sentido, Méndez (2001) y Alvarez
(1993) advierten que la evaluacidn, vista desde la
racionalidad practica y critica, se «caracteriza por
la bisqueda de entendimiento, participacion y
emancipacion de los sujetos» y se entiende como
«actividad critica del aprendizaje» (p. 82); se trata,
por lo tanto, de una evaluacién que se caracteriza
por su integralidad, sistematicidad, flexibilidad, in-
terpretacion de procesos, participacion y caracter
formativo.

‘ [261]



| NARRATIVAS DOCENTES |

La evaluacién en el marco de enseiiar y aprender

La evaluacion se convierte, al lado de los proce-
sos de ensefianza y aprendizaje, en eje potencia-
dor de los procesos educativos en cuanto define
su calidad, su desarrollo, su efecto y su retroali-
mentacién, pues, como lo afirma Alvarez de Zayas
(1996), «la evaluacidn se interrelaciona con todas
las etapas del proceso de ensefianza aprendizaje
pues es la que lo abre, pero también la que lo cie-
rra». (p. 68)

Es asi como la evaluacién se orienta hacia un
ejercicio transversal que refleja todas las areas
del desempefio educativo —desde la institucién
misma en su interior hasta el desarrollo de los
procesos pedagoégicos y didacticos al interior del
aula—, revistiendo, en si misma, una constante
historica, epistémica y cultural que enmarca el
perfeccionamiento y la pauta frente al funciona-
miento de las instituciones y la sociedad misma, la
cual esta en funcion de la evaluacion para produ-
cir mejores y variados efectos sobre la poblaciéony
para reivindicar la funcién social de la educacién
como elemento que hace trascender a las genera-
ciones y que hace que el conocimiento se actuali-
ce constantemente.

Entendida la evaluacién como un proceso cons-
tante que coadyuva y posiciona a la ensefianza y al
aprendizaje en funcién del conocimiento, «la eva-
luacién actia [...] al servicio del conocimiento y del
aprendizaje [...] se convierte en una actividad de
conocimiento y en acto de aprendizaje» (Méndez,
2001); en tal sentido, en palabras de (Casanova,
1998), la evaluacién debe considerarse como un
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proceso sistematico y continuo que disefia, obtiene y pro-
porciona continuamente informacién cientificamente vali-
da, confiable y util para la toma de decisiones, constituye un
elemento indispensable para garantizar la renovacién y per-
feccionamiento permanente del sistema educativo para es-
tablecer un circuito informativo necesario al mismo (p. 20).

Desde esta perspectiva, la evaluacién como un
proceso funcional y de valoracion dentro del pro-
ceso educativo lleva a comprender su intenciona-
lidad sobre la ensefanza y el aprendizaje, donde
coexisten y tienen la misién de transformar al ser
humano y valorar sus saberes y su avance en el ac-
ceso al conocimiento; la evaluacién, ademas, per-
mite que el conocimiento sea aplicable y facilite las
herramientas para la insercion de las personas en
el contexto social. Para comprender esta relacion
y las implicaciones de la evaluaciéon como proceso
constante dentro de la ensefianza y el aprendizaje,
es necesario describir la perspectiva de estos con-
ceptos y su interrelacion para concretar sus alcan-
ces y principios.

La evaluacién como una constante epistémica
y como eje formativo vista en funcion del conoci-
miento y del desarrollo del aprendizaje se concibe,
como lo indica Santos (2002), como «un fenéme-
no destinado al aprendizaje y no s6lo a la compro-
bacién de la adquisiciéon del mismo» —en rela-
cién con el aprendizaje—; de igual forma, Alvarez
(1993) expone la evaluaciéon como una «actividad
critica desde la cual se aprende, en el sentido de
que, por ella, adquirimos conocimiento» (p. 55) —
en relacion con la ensefianza—.

Por lo tanto, la practica educativa es el escenario
donde se desarrollan la evaluacidn, la ensefianza
y el aprendizaje; en este sentido, la practica edu-
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cativa se convierte en un escenario de practicas
formativas, tal como lo indica Vasco (1990), quien
se refiere a estas ultimas como «la configuraciéon
de las nuevas generaciones para la supervivencia
y la convivencia en el sistema social dado»; pero,
ademas, cuando las practicas formativas se insti-
tucionalizan, se convierten «en practicas educati-
vas o practicas pedagoégicas» (idem), lo que implica
la construccién de un escenario donde se denota
un proceso consensuado, delimitado y ordenado,
desde acciones pedagoégicas y didacticas, las cua-
les implican a los actores educativos y configuran
un efecto de continuidad en la busqueda del me-
joramiento y el acceso al conocimiento y la cultura
sin desconocer la cientificidad del conocimiento,
pues la ensefianza esta estrechamente relacionada
con la practica cientifica frente a la evaluacion y al
aprendizaje, como lo explica Zuluaga (1999).

En tal sentido, De Tezanos (2006) explica que
la ensefianza se convierte en el puente bidireccio-
nal entre el aprendizaje y el conocimiento, puente
mediado por el proceso evaluativo para que, como
consecuencia implicita, se estructure, como lo afir-
man Zambrano, Gil, Lopera et al. (2015) citando a
De Tezanos (2006), una «dialéctica entre la teoria
pedagdgica y su puesta a prueba en el aula de cla-
se», lo cual «hace posible la creacion del saber pe-
dagogico». Esta labor de la ensefianza mediada por
la evaluacidn y el aprendizaje parte la organizacion
de las actividades de aprendizaje, que contemplan
la planeacion, la organizacién y la practica efectiva
de las actividades propias del proceso educativo
(Diaz & Quiroz, 2001).
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De otro lado, desde la practica educativa que
desarrolla al unisono evaluacién, ensefanza y
aprendizaje como un proceso integrado, la prac-
tica formativa se convierte, como lo afirman Jac-
kson & Vitale (2002), en «un sistema de acciones
destinadas a inducir el aprendizaje», lo cual pone
en accion el desarrollo de la tarea de ensefar, que,
como lo afirma Fenstermacher (1989), «consiste
en permitir la accion de estudiar [...] [en] ensefiar
como aprender», lo que, finalmente, implica la con-
cepcidn y las representaciones que, para los acto-
res del proceso educativo, tiene la ensefianza, el
aprendizaje y la evaluacion.

Jackson & Vitale (2002) postulan, entonces, la
ensefianza como una actividad contextualizada, re-
lacionada estrechamente con los elementos del am-
biente cultural e interpretada y significada por sus
participantes dependiendo de sus antecedentes y
expectativas. Esto explica que, como consecuencia
de la ensefianza, existe el aprendizaje mediado por
los procesos de evaluacion del conocimiento.

Desde la perspectiva del aprendizaje entendido
como un proceso que se suscita desde la ensefian-
za, la configuracion que parte de la significacion de
las experiencias de acceso al saber, donde existe
una conexion entre la informacion, las experien-
cias previas y las nuevas experiencias que suscita
la enseflanza de los saberes, la evaluacién se con-
vierte, como lo explicita Loredo (1997), en un

proceso sistematico mediante el cual se reconoce informa-
cion acerca del aprendizaje del estudiante y que permite, en
primer término, mejorar ese aprendizaje y que, en segundo
lugar, proporciona al docente elementos para formular un
juicio acerca del nivel alcanzado o de la calidad del aprendi-
zaje logrado y de lo que el estudiante es capaz de hacer con
ese aprendizaje (p. 13).
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Unas lineas finales

La evaluacidn se presenta como un proceso que
propicia la practica democratica y la intervenciéon
objetiva de todos los sujetos involucrados en los
procesos de ensefianza y aprendizaje —lo cual im-
plica una valoracién y un reconocimiento perma-
nentes—, un proceso que contribuye al crecimien-
to y desarrollo de los sujetos, que parte del andlisis
respecto de la forma en que se adquiere el saber, y
que se desempenia en el saber hacer para ser inte-
gralmente, haciendo uso de los conocimientos, ha-
bilidades y desempeios en el crecimiento personal
desde las distintas areas para alcanzar las metas y
propdsitos que se asignan al proceso educativo.

Por lo tanto, la relacién intrinseca entre eva-
luacidn, aprendizaje y ensefianza se naturaliza en
lo educativo, en una «actividad cuyo objetivo es la
valoracién del proceso y resultados del aprendi-
zaje de los estudiantes, a los efectos fundamenta-
les de orientar y regular la ensefianza para el lo-
gro de las finalidades de la formacion» (Gonzalez,
2002, p. 10).

Asipues, esta practica educativa que es la evalua-
cion constituye un proceso esencial que requiere
una relacién conste entre las metas educativas, los
procesos formativos y su valoracién y retroalimen-
tacion, puesto que evaluacion, ensefianza y apren-
dizaje se constituyen asi en «la via mediatizadora
fundamental para la adquisicién de conocimientos,
procedimientos, normas de comportamiento y va-
lores legados por la humanidad» (Alvarez de Zayas,
1996, p. 6). Esto requiere una «transformacion de
la forma de evaluar y de las concepciones tradicio-
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nales sobre la evaluacion, [que] la llevaran a con-
vertirse en un medio para aprender y dejara de ser
un fin en si misma» (idem, p. 4).
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RESUMEN: los cambios generados por el
desarrollo global mediante la idea de «moderni-
dad» han calado en lo hondo de las sociedades, los
maestros y las escuelas rurales. La ruralidad sigue
estando, en muchos casos, aislada de las posibili-
dades de las zonas urbanas, en especial en el tema
educativo. Por este motivo, el papel del maestro
como motor de la comunidad y contacto con las
posibilidades se ha ido desdefiando con el paso de
los anos. En ese sentido, es el momento de volver
a cuestionar el papel del docente y su funcién en
la escuela rural; y es el momento, también, de que,
mas alla de la critica, el docente se proyecte con
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acciones concretas que parten de la vocacién y el
compromiso del maestro como portador y agente
en el desarrollo de las comunidades.

PALABRAS CLAVE:Escuela rural, Maestro
rural, Ruralidad, Desarrollo rural.

La escuela se ha quedado esperando directrices centraliza-
das que la han descontextualizado frente a [...] cambios mds
impactantes y urgentes en la evolucién del mundo global y
tecnificado, pero, al mismo tiempo, frente a la necesidad de
protegerlo de una devastacién inminente.

Noelia Valencia, Agustin Garcia y Juan Mauricio Arias,
Sistematizacién y curriculo que promueve la educacién perti-
nente a la nueva ruralidad,

2007

Introduccion

a escuela rural, frente a las realidades de un

mundo cambiante e imperante de nuevos

sistemas econdmicos, politicos y sociales;

de revoluciones y nuevas formas de enten-
der y ver el mundo que convalidan o invalidan sus
mitines propios de desarrollo, sus ideales e ideolo-
gias; la escuela rural, decimos, parece pasar absor-
ta a través de décadas enteras, pues sigue siendo la
misma o continta con una fachada validando unas
practicas a nombre de ciertos modelos que, en el
fondo, no pasan de ser igual de ineficaces, para el
desarrollo del pensamiento critico, que las prac-
ticas que se aplicaban hace varios siglos con una
organizacion escolar rigida y poco contextualiza-
da, apéndice de las respuestas educativas propias
de las zonas urbanas y que, en la mayoria de los
casos, amparaban otros modelos de vida fuera del
contexto rural, no dando a entender con esto que el
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desarrollo, para el area rural, sea continuar llevan-
do la misma vida ancestral, sino una vida en este
espacio, pero de manera digna y con posibilidades
de desarrollo:

En realidad, tanto desde el punto de vista de la instruccién
como de la formacidn, la escuela rural es so6lo rural por su
ubicacién fisica. Sus contenidos, sus métodos y la forma-
cion del maestro/a, visto aqui como el agente socializa-
dor, son urbanos. Proceden de una realidad sociocultural
diferente, de una realidad objetiva distinta (Valencia et al.,
2007 p. 106-107)

Es asi como, desde hace varias anos —o, en al-
gunos casos, décadas—, «la escuela rural enfrenta
el problema de un maestro transeunte, que vive
fuera de la comunidad, que llega tarde y tiene que
salir temprano» (idem) por diversas razones, entre
ellas, la seguridad o la falta de condiciones para vi-
vir dentro del local destinado a la escuela, lo cual se
convierte, a la larga, en un problema de compromi-
so y permea los ambientes de trabajo con un que-
rer hacer y no poder y con la imposibilidad de de-
sarrollar de forma adecuada un proceso educativo
significativo para la educacion rural, todo esto de-
bido, en ciertas ocasiones, al desconocimiento del
maestro y, en otras, a la premura del tiempo para
llegar y salir rapidamente de las comunidades.

En tal contexto, se piensa, en primera instancia,
si es que realmente se ha preparado al maestro
para asumir una educacion para lo rural mediante
su preparacion en modelos educativos flexibles o
si se ha continuado, a través de los sistemas forma-
tivos, perpetuando una forma de respuesta escolar
estandar dentro del sistema educativo mas propia
de la zonas urbanas, de modo que, sobre esa base,
se han aplicado algunas modificaciones o adecua-
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ciones muy escasamente ligadas a las posibilidades
reales y ala disponibilidad de recursos de cada una
de las veredas donde se ubican los Centros Educa-
tivos Rurales (Builes & Montes, 2008), dando paso
a llevar al campo una cultura foranea, que implica
un cambio en el pensamiento y una vision hacia un
futuro dentro del contexto urbano, lo que, en lugar
de enriquecer la ruralidad,

la empobrece, porque su desconocimiento la subvalora. Esto,
sumado a las ofertas de vida en la ciudad que hacen los me-
dios de comunicacién [...], desarraiga a los jovenes de sus
contextos, lo que [...] conduce a conflictos entre el individuo
y su medio; ademas, se le han cambiado los suefios al habi-
tante del campo (Valencia et al, 2007 p. 107).

Dentro de este panorama, vale la pena pregun-
tar si este empobrecimiento de lo rural procede
del sistema educativo, del modelo planteado para
desarrollar la ensefianza, si acude directamente a
la intencionalidad con la cual el maestro desarrolla
su labor o si, por el contrario, «la baja capacidad de
respuesta de la educacién a los retos que le plan-
tean los problemas de los pobladores, la deuda so-
cial existente con ellos y las nuevas exigencias de
un mundo globalizado, crecientemente competiti-
vo y excluyente» (Londofio, 2002, p. 108) han faci-
litado las condiciones para una pauperizacion de lo
rural y para la pérdida del sentido de este contexto
en el medio social o si, realmente, «<en Colombia ha
existido una educacién propiamente rural o siem-
pre se ha pensado como algo marginal, apéndice de
la educacion urbanay, por tanto, contribuyente a la
ampliacién de la brecha entre el mundo rural y el
urbano» (Valencia et al,, 2007 p. 108).
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Contexto de las escuelas rurales

En términos generales, la existencia de propor-
ciones inmensas de poblacion rural

no reviste ninguna novedad en términos de preocupacién
para los sistemas educativos, pero si lo es la consideracion
sobre qué caracteristicas especificas deben tener estos ser-
vicios para atender a la poblacién rural en condiciones de
equidad respecto de otras poblaciones y ofreciendo formas
de intervencién pedagégica consideradas de calidad. Es de-
cir, asi como los ejes de calidad y equidad se constituyen ac-
tualmente en un desafio permanente para los responsables
del disefio de las politicas educativas en general, establecen
un doble desafio cuando se considera el caso especifico de la
poblacién rural que posee requerimientos especificos a los
que el sistema educativo debe dar respuesta. (Builes & Mon-
tes, 2008) (p. 107)

En consecuencia —como se explica en Builes y
Montes (2008)— solo muy recientemente se han
dado los primeros pasos a través de los proyectos
de educacion rural teniendo en cuenta las especifi-
cidades propias de esta poblacion y en la busque-
da de respuestas educativas adecuadas el campo,
en donde, actualmente, no observan las mismas
caracteristicas demograficas, politicas, sociales y
econdmicas que en décadas pasadas.

En sintesis,

[274]

en el presente, la atencién de la poblacién rural, observan-
do criterios de calidad y equidad, constituye un verdadero
desafio y demanda la consideracién de las particularidades
propias de la poblacién rural actual, que asisten en general
a un proceso de pauperizacion progresiva y la consecuente
tendencia a la migracién y establecimiento en la periferia de
los centros urbanos (UNESCO, 2007, p. 1).
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Frente a ello,

los servicios educativos requieren formas alternativas de or-
ganizacion, preparacidn especifica de los docentes, y proyec-
tos educativos adecuados, es decir, requieren la revisién y
adecuacioén de una serie de componentes y dispositivos de la
gestion educativa que permitan la construccién de respues-
tas adecuadas a las demandas actuales de la poblacién rural
en materia educativa (Torres, 1992, p. 4).

No ajeno a esta situacién, el maestro se ve en-
frentado a modelos educativos para lo rural de
los que no ha logrado apropiarse —aunque estos
modelos revistan importancia y den una aparen-
te solucién al contexto rural— para hacer un uso
contextualizado y pertinente de ellos, teniendo en
cuenta las caracteristicas que reviste en la actuali-
dad el contexto rural con fendmenos de violencia
institucionalizada, pérdida de identidades, duelos
no elaborados y altas tasas de migracion, aspectos
a los cuales se debe responder integralmente des-
de la escuela mediante modelos educativos flexi-
bles que faciliten el mejoramiento de la calidad de
vida de la poblacidn rural y la atencidn a estas pro-
blematicas.

Por lo tanto, se deben considerar los elementos
que intervienen en el ambiente donde se desarro-
lla la educacién rural, los cuales dan soporte a una
funcionalidad explicita del mismo como eje gene-
rador de procesos al interior de las comunidades
rurales y urbano marginales; en tal sentido, es ne-
cesario definir, en principio, un espacio geografico
y funcional para el desarrollo de la actividad edu-
cativa en la zona rural.
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En primera instancia, es preciso identificar el
sentido de la escuela rural a través de la Historia,
donde,

como institucién, es aquel centro, por lo general a cargo de
un docente a quien se le asignan todos los niveles escolares
simultdneamente y de quien se espera que responda a las
necesidades de todos los nifos, por cuanto estos enfrentan
problematicas familiares y socio culturales que exigen ir mas
alla de aprendizajes estrictamente académicos. Las escuelas
rurales, generalmente, han estado aisladas de los centros
educativos comunes y de centros poblacionales de relativa
importancia (Builes & Montes, 2008). (p. 112)

De otro lado, los alumnos y maestros, a menu-
do, caminan o transitan largos trayectos mediante
el uso de los mas variados transportes para poder
llegar al centro educativo y esto produce deterioro,
cansancio y, en ocasiones, las situaciones climati-
cas suelen hacer mas dificil el trayecto. [gualmente,
estos centros carecen de infraestructura adecuada
para acoger a todos los alumnos que concurren a
ellos, a lo que se le suma la falta de mobiliario y
acondicionamiento minimo; carecen de recursos
didacticos y aqui es donde el docente debe ser un
innovador y un creador de nuevas estrategias; sin
embargo, la organizacion del curriculo es similar al
de la ensefianza general, por lo que los alumnos de
estas escuelas raramente reciben educacion técni-
ca. El nifio no recibe el estimulo que fomenta y ali-
menta el trabajo agricola y no toma conciencia de
la importancia de su tarea en la productividad de
la sociedad.

Las situaciones planteadas contribuyen negati-
vamente en la formacién requerida, favorecen el
desarraigo del medio y provocan ansias de migra-
cion, la cual trae como consecuencia el desempleo

MAESTROS Y MAESTRAS

[276] ‘ TRANSFORMANDO PALABRAS Y TERRITORIOS



[ Escritos pedagdgicos en escuelas normales |

en los centros urbanos y suburbanos por acumu-
lacién de gran cantidad de personas no especia-
lizadas en actividades que en esos lugares tienen
demanda, propiciando el empobrecimiento de las
zonas rurales por ausencia de campesinos forma-
dos para el trabajo rural.

Otra gran carencia de la escuela rural es aquella
referida a «su constitucion y estructura educati-
va, que, por estar inserta en la propia comunidad,
deberia ser el centro promotor en la biusqueda del
bien comun con objetivos compartidos y en fun-
cion de todos» (idem). Concebida asi la escuela,
esta se convierte en escuela institucion, en escuela
funcion. La escuela instituciéon cumplié con su mi-
sién cuando el fin de la educacién era la transmi-
sion del conocimiento y de los valores culturales
preestablecidos.

La estructura escolar rigida con funcién no ex-
pansiva a otros estamentos sociales, regida por
reglamentos generales del sistema educativo to-
tal, carente de retroalimentacion con el medio, con
objetivos que no responden a la realidad de la co-
munidad donde se halla, con personal docente no
especializado, no puede formar a un individuo que
sea capaz de aportar conscientemente elementos
para conocerse a si mismo, conocer el medio y
transformarlo.

El educador tradicional, en general, tiene una
marcada tendencia a polarizar su accién en la rela-
ciébn maestro-alumno. De esta relacién no es ajeno
el educador rural quien considera que debe tener
una gran autoridad sobre los alumnos y un domi-
nio de las formas de transmision de la informacidn.
Este aspecto no es negativo salvo si es el Unico vin-
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culo que se establece entre los componentes del
proceso educativo propiamente dicho. A esta si-
tuaciéon pedagogica puede agregarse que el docen-
te apenas tiene algiin conocimiento, mas que sus
alumnos, sobre las caracteristicas y actividades del
medio rural.

El docente ha de tener en cuenta que tanto los
padres como los docentes son las principales figu-
ras que representan el mundo adulto que el nifio
vive mas de cerca; si entre ambas figuras hay dis-
torsiones, contradicciones, ambivalencias en la
formulacién de los principios elementales de con-
vivencia y de las relaciones interpersonales, los
nifios sufriran fuertes choques y tendran grandes
dificultades para elegir los modelos humanos que
mas tarde repetiran. El educador debe

complementar la labor de la familia, no entorpecerla ni com-
petir con ella; su funcién es complementaria a todas las fun-
ciones educativas tanto de la familia como de la sociedad. El
educador debe atraer a la familia y a los componentes del
sistema laboral a compartir la acciéon educadora que le co-
rresponde orientar (idem). (p. 113)

Necesidades de la educacién en la ruralidad

Es importante, en esta linea de aproximacién a
la situacidn historica de la educacién en las areas
rurales, anotar algunas conceptualizaciones que se
encuentran en Parra (1996), donde se subrayan las
necesidades a nivel del sistema educativo:

Necesidades del sistema social: 1) Reconocer que
la educacion es un proceso cuya gestion es respon-
sabilidad de todos los componentes del sistema.
2) Formular politicas y objetivos que posibiliten la
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implementacion y ejecucién de acciones multisec-
toriales e interinstitucionales. 3) Integrar todos los
campos sociales a la accién educativa, tales como la
salud, el trabajo rural y la economia, entre otros. 4)
Arbitrar medios y recursos de los ambitos publicos
y privados para lograr los objetivos de integracion
que se propongan. 5) Definir claramente qué desa-
rrollo del medio se propone lograr, especificar los
medios y recursos necesarios. 6) Perfilar el talento
humano para tal desarrollo. 7) Identificar los ele-
mentos que el area educativa debe aportar para el
desarrollo integral de la comunidad rural.

Necesidades del sistema educativo: 1) Definir la
concepcidon educativa en forma coherente con el
modelo del sistema social que se va a promover. 2)
Definir las politicas educativas de acuerdo con las
necesidades y expectativas que haya que satisfacer.
3) Integrar al sistema educativo todas las areas del
sistema social para una accién mancomunada. 4)
Identificar necesidades y demandas de las zonas
rurales para promover integralmente el desarrollo.
5) Diversificar los planes y programas educativos
segun las demandas del sistema social. 6) Formar el
talento humano necesario para cada especialidad
que surja segun la diversificacion de la educacién.
7) Arbitrar los medios y recursos de los ambitos
publicos y privados para lograr los objetivos que
se propongan y el compromiso en la actividad edu-
cativa de todos los miembros de la comunidad.

Asi mismo, se evidencian necesidades en el ta-
lento humano de la educacién: 1) Formacién y ca-
pacitaciéon permanente para desempefiar sus roles
educativos en la sociedad. 2) Revalorizacion de la
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actividad docente. 3) Definicién de sus misiones y
funciones en la accién de promotor social.

Como segundo elemento en esta parte de la re-
flexién, se puede afirmar que, en cuanto al ambito
geografico, las zonas rurales tienen una existencia
de islas dentro del resto del municipio o localidad
a la que pertenecen.

Esta situacién se puede entender como de aislamiento geo-
grafico, fisico, econémico, politico, social, cultural y cos-
tumbrista. Lo que acarrea consecuencias problematicas de
incorporacién cultural, social y econémica al resto de la so-
ciedad; por estas razones, un hombre de las zonas rurales
estd inmerso en un ambiente de mas bajo nivel educativo,
de pobreza, de dependencia, de desarticulacién con el resto
de los grupos sociales, de pobre participacién ciudadana, lo
que le produce estados de impotencia social que recaen, con
el tiempo, en la indiferencia por los problemas generales. A
las caracteristicas propias de cada zona geografica, llanura
huimeda, semidesértica, montafia, quebrada, meseta o zonas
de clima frio, templado o calido, podemos agregarles facto-
res tales como los que describe Parra (1996): 1) Baja den-
sidad de la poblacién. 2) Economia de subsistencia. 3) De-
ficiencia de servicios sanitarios. 4) Deficientes suministros
de agua potable, electricidad y combustible. 5) Carencia de
habitos de higiene del hogar de la alimentacion y del trabajo.
6) Deficiencia en la estructura de la comunicacidn, correo,
caminos, teléfonos, radio y television. 7) Desintegraciéon y
marginacion social fomentada por el aislamiento de los in-
dividuos y de sus familias. 8) Gran cantidad de recursos na-
turales inexplorados que, de revertirse la situacion, podrian
aportar grandes beneficios al desarrollo total. 9) Dispersién
poblacional que impide la prestacién de servicios de todo
tipo. 10) Carencia de comedores escolares. 11) Deficitaria
infraestructura de las escuelas rurales, carencia de recursos
didacticos basicos. 12) Bajo nivel nutricional de los nifios,
carencia de vestimenta adecuada para los distintos climas y
falta de transporte (Builes & Montes, 2008). (p. 136)

Finalmente, es necesario entender la escuela
como un escenario mas amplio, que no se limita
solo a lo educativo. En tal sentido, las escuelas han
sido un polo de desarrollo educativo, deportivo,
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cultural y recreativo que buscan la formacién inte-
gral del nifio y del joven en su vereda. La escuela es
el centro y el motor de una comunidad, es el punto
de convergencia que mayor relevancia presenta en
los contextos rurales, donde se tiene la oportuni-
dad de integrar a toda una comunidad. En la escue-
la, como institucién, convergen los habitantes de la
region, los estudiantes, las familias sin discrimina-
cion, buscando el acceso a la educacién y a la parti-
cipacién comunitaria. «Toda la actividad cotidiana
de la vereda tiene su cita en el centro educativo y
esta se vuelve ciclica al interior de ella, con gran
repercusion y trascendencia en el proceso de for-
macion» (idem).

Actualmente, se necesita que el maestro sea un lider gestor
en el drea rural, que presente y ejecute proyectos para que su
comunidad avance y no se quede en el estancamiento, sino
que mas bien surja siendo participe de la construccién de un
mundo mas llevadero con conciencia ciudadana desde el ser,
el conocer y el saber hacer. Los centros educativos rurales
siempre deben formar hombres de bien que luchen por cre-
cer y llegar muy lejos (Parra, 1996, p.30).

Se entiende, entonces, la necesidad de «hacer
una revision de los curriculos para el sector rural;
la escuela, en su funcién de transmisora de cono-
cimientos, formadora de actitudes y valores y del
desarrollo de capacidades y competencias para el
mundo del trabajo, no maneja propuestas contex-
tualizadas» (Builes & Montes, 2008) y pertinentes
para los habitantes de las zonas rurales.

En el Informe Final de la Misién Rural se plan-
tean los siguientes interrogantes:

:De qué manera transitar hacia una sociedad democratica
que recoja toda la potencialidad de su diversidad y la cana-
lice hacia la consolidacién de una nacién plural, soberana y
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justa? ;Como insertamos en los procesos de globalizacion
desde una perspectiva o proyecto nacional que de manera
amigable y sostenible permita el disfrute de nuestras gran-
des potencialidades naturales? ;Cudl es el modelo de socie-
dad que deseamos construir y heredar a nuestras proximas
generaciones? (citado en Echeverri, 1998, p. 138-139)

El mismo informe expresa tres principios que
pueden orientar las respuestas a estos interrogan-
tes. El primero esta enfocado a reconocer la gran
riqueza que posee la nacion en su «diversidad cul-
tural y biolégica», en cuyo aprovechamiento se
debe involucrar a todos, comprometidos en buscar
las «formas inteligentes de apropiacion y el fomen-
to de grandes desarrollos cientificos, tecnolégicos
y educativos» (idem, p. 139). El segundo principio
va dirigido al conocimiento como emancipador de
la humanidad, ademas de su valor comercial. Enfa-
tiza el informe en la necesidad de un «conocimien-
to como estrategia para el logro de un pais equita-
tivo, competitivo, democratico y pacifista» (p. 140).
En este punto es necesario insistir en un desarrollo
cientifico y técnico que debe ser apoyado desde las
altas esferas del gobierno por la inversién que este
supone y el compromiso que debe asumir. El infor-
me cita a Pedro Demo: «las oportunidades histori-
cas de una sociedad estan condicionadas de forma
cada vez mas acentuada por la capacidad cientifica
y tecnolégica» (idem, p. 141). Esto exige de los pai-
ses del tercer mundo un gran esfuerzo para «dismi-
nuir la brecha entre regiones» (idem). En el tercer
principio se aprecia el compromiso de la educacién
con el desarrollo del capital humano y social: «un
modelo educativo de alta calidad que desde el re-
conocimiento de la heterogeneidad logre la forma-
cion de ciudadanos comprometidos con una idea
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de nacionalidad y con el proyecto nacional» (idem,
p.- 142). La educacion es, entonces, concebida como
un «eje estratégico para el logro del pais que de-
seamos: democratico, equitativo, competitivo y pa-
cifico. Grande es el reto para la educacion» (idem,
p. 145).

Conclusiones

Al analizar la situacién de la educacién rural, en
este marco contextual y operacional, se debe reali-
zar un llamado muy consciente a los maestros para
que analicen, desde su practica, el compromiso que
han adquirido con la educacién y con su desempe-
o en las areas rurales; con la promocidn y el desa-
rrollo de estas areas a través de un acercamiento
continuo y critico del sistema educativo como es-
cenario donde confluyen todos los aspectos de la
vida social, politica, econémica y organizacional de
la comunidad.

En este sentido, se requiere crear un ambiente
donde se organicen nuevas situaciones de apren-
dizaje, se tenga en cuenta la diferenciacion de los
alumnos y de sus competencias naturales, se in-
volucre tanto a maestros como a alumnos en los
procesos de aprendizaje, se adquiera la cultura del
trabajo en equipo y se logre que los alumnos ad-
quieran habitos de educacién continua y puedan
seguir aprendiendo durante toda la vida (Echeve-
rri, 1998, p. 109) desde una perspectiva de la vida
rural como alternativa de desarrollo en condicio-
nes de equidad y de vida en comunidad.
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RESUMEN: el presente articulo expone la im-
portancia que tiene la practica pedagogica con la
primera infancia tanto para las Escuelas Normales
Superiores en Antioquia como para los maestros en
formacidn. Asumir estrategias que se puedan llevar
a cabo cuando surjan diferentes retos dentro de las
aulas de desarrollo y evidenciar aspectos impor-
tantes desde el ser y saber hacer de los maestros
en formacion y de los infantes es una forma de con-
tribuir o apuntar a una mejor educacion, todo esto,
basado en lo que concierne a las particularidades
de cada Escuela y en lo que, desde el Ministerio de
Educaciéon Nacional, se plantea para el trabajo con
la primera infancia. El primer acercamiento que se
tiene desde la practica es con la poblacién de me-
nor edad; se hace necesario conocer como desde
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las Escuelas Normales de Antioquia se contribuye
para que las experiencias que surgen dentro del
aula sean positivas tanto para quienes ejecutan sus
practicas como para los diversos grupos de la pri-
mera infancia. Aqui radica lo que contempla par-
te de los principios pedagdgicos de educabilidad,
ensefabilidad, pedagogia y contexto, siendo la pe-
dagogia un principio fundamental que se requiere
para ejecutar el trabajo con la primera infancia.

PALABRAS CLAVE: Escuelas Normales,
Primera infancia, Maestro en formacién, Practica
pedagdgica, Aula de desarrollo.

Introduccién

encionar aspectos relevantes en la prac-

tica pedagdgica con la primera infancia

integra varios aportes en lo referente a

la educacion desde las Escuelas Norma-
les Superiores de Antioquia (ENS). Apuntando, en
este caso, a la practica con los nifios de menor edad
que se encuentran en el primer proceso y teniendo
en cuenta, ademas, que esta, la primera infancia, es
la mas importante de todas las etapas, se vinculan
varios aportes desde algunas areas y se tienen pre-
sentes los principios pedagoégicos que conducen a
los maestros en formacion a poner estos principios
en practica tanto en su rol de estudiantes como de
docentes.

A continuacion, se reflejalo que, mediante estra-
tegias, conceptos y, lo mas importante, la practica
pedagdgica, se pretende lograr desde esta misma,
fortaleciendo procesos de formaciéon que benefi-
cien a los entes implicados y que, desde las ENS,
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cada dia fructifiquen mas, haciendo de un inicio de
practica algo realmente lleno de aprendizajes.

Al aludir a la importancia que asumen las ENS
y los maestros en formacion, también se hace én-
fasis en todo aquello que engloba los procesos de
trabajo con la primera infancia —desde la respon-
sabilidad hasta la creatividad se hacen indispen-
sables—, por lo tanto, a todo aquello se le brinda
valor desde las instituciones formadoras de maes-
tros en Antioquia, propiciando la intervencion de
docentes innovadores y capaces de enfrentar reali-
dades diversas en las aulas de desarrollo.

Alas ENS les concierne estar al tanto de la legis-
lacién y de las estrategias que, desde el Ministerio
de Educacion Nacional, se plantean para la calidad
educativa. Es por esto que, alli, se hace mencién de
las actividades rectoras de la primera infancia y de
las dimensiones del desarrollo, siendo estos dos
aspectos bases para ejecutar el trabajo con la po-
blacién que se encuentra en esta etapa de la vida,
todo ello, claro estd, de la mano de los intereses, las
necesidades y las particularidades de la instituciéon
y de los nifos.

Es importante fortalecer procesos que den ini-
cio a las practicas pedagogicas mediante la contex-
tualizacion de lo que estas son y reconociéndoles la
importancia que tienen en el proceso formativo; de
alli parte una reflexion positiva sobre el oficio de la
docencia que se desarrolla dentro de las aulas de
desarrollo. Cabe mencionar que este oficio se hace
mas completo cuando se tiene interacciéon con el
infante, siendo la mejor génesis de este proceso el
acto de asumir el rol del maestro desde todo aque-
llo que las experiencias traen consigo.
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Concebir la primera infancia como una etapa de
gran importancia en la vida del ser humano signi-
fica ser objetivos en lo referente a conceptos que
tienen que ver con esta edad y, mas aun, con las
estrategias y actividades que se deben desarrollar
con los infantes para fortalecer procesos segun la
etapa en la que estos se encuentren; alli es donde
radica, una vez mas, el trabajo pedagogico de las
mismas ENS: en dar importancia al contexto en el
que los maestros en formacién realizan sus prac-
tica pedagoégicas y en lograr, de esta manera, que
estos asuman su oficio como tal.

Tal como afirma De Mathia (s. f.), cada una de
las edades que corresponden a la primera infancia
se ven relacionadas con los estadios del desarrollo
que plantea Piaget; estos estadios del desarrollo
pueden dar paso al planteamiento de estrategias
que sirvan para diversificar las actividades dentro
de las aulas de desarrollo, lo que, una vez mas, hace
manifiesto la importancia del principio de pedago-
gia en dichas aulas.

Desarrollo

Desde inicios de la formacién docente, se em-
prende la practica pedagogica. Esta practica tie-
ne su génesis con poblacion de primera infancia
y consiste en un proceso que genera contacto
directo entre el maestro en formacién y el nifio,
convirtiéndose, por lo tanto, en un contraste de
aprendizajes.

A partir de su labor, en la practica pedagogica,
los maestros llevan los saberes tedricos hacia los
practicos por medio de actividades ludico-pedagé-
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gicas en las aulas de desarrollo y nutren, cada dia
mas, los vinculos con la poblacion donde ejecutan
su quehacer.

Actualmente, las ENS asumen la practica peda-
gbgica con la primera infancia como el inicio de un
proceso de gran importancia e impacto, concibien-
do a quienes asisten a las aulas de desarrollo como
personas dispuestas a fortalecer sus habilidades
docentes, como seres capaces de brindar acom-
pafiamiento a los nifios que se encuentran en esta
importante edad; asi pues, asumir el rol de docente
de primera infancia es un reto que exige lideraz-
go, compromiso y responsabilidad, valores que las
ENS y los maestros en formacion, desde los propios
principios pedagogicos de ensefiabilidad, educabi-
lidad, pedagogia y contexto, reflejan en su desem-
pefio dentro de cada aula de desarrollo.

La importancia de la practica pedagégica con la
primera infancia en la formacién docente va de la
mano con la preparaciéon que se debe tener antes
de asistir a un aula de desarrollo. En este sentido,
desde las ENS se forman bases a partir de algunas
areas y actividades con el fin de que se tenga co-
nocimiento de la legislacion, las estrategias y los
recursos que son positivos para el trabajo con esta
poblacion: se estudian los problemas, los miedos,
los intereses y las necesidades que pueden mani-
festar los nifios, y se le da importancia a la creativi-
dad en cada jornada, asi como a la imaginacidn, a la
innovacion y a la recursividad de quienes ejercen
sus practicas, todo lo cual va tomando mas fuerza
y apuntando de forma indirecta a otras areas que,
en el semestres presente o en los préximos, se con-
templan o se contemplaran.
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La practica pedagogica tiene varias consecuen-
cias, tanto para las ENS como para los maestros en
formaciodn, las entidades prestadoras de servicio a
la primera infancia, los nifios y la sociedad. Como
afirma el Ministerio de Educacién Nacional (2015),
«una de las fortalezas de las ENS esta sustentada
en la repercusion social de las practicas pedagogi-
cas». (p. 76). Es muy positivo percibir cémo se hace
énfasis en una de las fortalezas de las ENS y en el
impacto que esta fortaleza tiene, no solo dentro del
aula de desarrollo, sino también dentro de la so-
ciedad en general, pues, gracias a ella, todo lo que
se fomenta desde el templo del aprendizaje se con-
vierte en vivencias y ejecucion de planes que for-
talecen la formacién de las personas y, a su vez, le
enseflan al maestro en formacién lo que conlleva el
trabajo con la primera infancia.

Es necesario que cada ENS y maestro en forma-
cion valore las practicas que se ejercen desde los
diferentes semestres que se cursan. Sin embargo,
aqui se hace un énfasis especial en las practicas con
poblacién de primera infancia, ya que el trabajo
con poblacion en esta edad, ademas de convertirse
en la naciente experiencia que los maestros en for-
macién tienen directamente con los estudiantes,
requiere de creatividad, energia, carisma y mucha
pedagogia.

Valorar el impacto de las practicas docentes
también tiene mucha importancia por el hecho
de que un alto porcentaje de los egresados de las
ENS, en sus comienzos, labora con poblacion de
primera infancia; todos esto aspectos se tiene en
cuenta desde las ENS y, por ende, estas brindan
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las bases necesarias para el buen desempefio de
sus egresados.

Alcanzar la calidad educativa de los maestros
en formacion es uno de los propdsitos que se tiene
en las ENS, ya que dichos maestros seran quienes
multipliquen todas las habilidades que, desde su
misma practica pedagdégica, han ido construyen-
do con ayuda de las vivencias que los hacen seres
capaces de enfrentar diversos contextos, asumir
responsabilidades y enfrentar los retos que la rea-
lidad pueda presentarles dentro de las aulas de
desarrollo.

La educacién que amerita la primera infancia
se fomenta, se fortalece, se vivencia y se basa en
las actividades rectoras y en las dimensiones del
desarrollo; por ello, es clave tener presente que el
inicio de las practicas pedagdgicas se ejecuta con
poblacion que se encuentra en una edad que es de-
terminante para la vida del ser humano. En efecto,
«Sigmund Freud (1856-1939) sostiene que aque-
llo que sucede en el sujeto en los primeros afios de
vida tiene relevancia para comprender el funciona-
miento adulto» (De Mathia, s. f.).

A continuacién, se vincula la importancia de la
practica pedagogica con ciertas bases que plantea
el Ministerio de Educacion Nacional (2019) para
fomentar el desarrollo de las capacidades de los
nifios teniendo en cuenta las particularidades de
cada ENS.

En diferentes areas, incluyendo la practica pe-
dagdgica, se identifica y, de igual forma, se forta-
lece todo aquello que tiene que ver con las activi-
dades rectoras y con las estrategias que se pueden
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implementar de modo que la practica pedagégica
sea muy positiva para ambas partes, especialmen-
te para los nifnos. La idea central es que los maes-
tros en formacion enlacen el espacio fisico donde
laboran, las necesidades, los intereses y el contex-
to en el que viven los nifios con estas actividades
rectoras; de ahi la importancia de la formacién
desde el ser y saber hacer para ejecutar las practi-
cas pedagdgicas.

«El juego, el arte, la literatura y la exploracion
del medio son las actividades rectoras de la pri-
mera infancia, lejos de ser herramientas o estra-
tegias pedagogicas que se “usan como medio para
lograr otros aprendizajes”, en si mismas posibilitan
aprendizajes» (Ministerio de Educaciéon Nacional,
2019). (p. 5). Las anteriores actividades se eje-
cutan con diferentes estrategias de acuerdo con
la edad de los estudiantes; uno de los retos de la
practica pedagogica con poblacién de primera in-
fancia —reto que da cuenta de la importancia de
esta practica— es que los maestros en formacién
pueden estar en aulas con personas en edades que
van desde los cuatro meses hasta los cinco anos,
pues las diferencias entre las necesidades de los
estudiantes son abismales.

Mediante el juego, los nifios pueden expresar
arte, aprender de literatura y explorar el medio;
hay que tener presente que el lenguaje verbal no es
el inico lenguaje con el que los nifios se expresan,
basta con hacer aprovechamiento del esquema
corporal y del medio natural y fisico que se posee
para integrar las actividades ludicas, artisticas y
literarias de modo que se fortalezca cada dimen-
sion del desarrollo. La interdisciplinariedad es un
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aspecto que se ha planteado anteriormente como
ejemplo de que, desde las aulas de desarrollo, y con
los mas pequefios en edad, este tipo de aspectos se
pueden asumir, integrando multiples aprendizajes.
A esto es a lo que cada dia se apunta mas en el tra-
bajo desde las ENS con los maestros en formacidn,
quienes, ligados a los lineamientos y bases que se
establecen desde las instituciones y desde el Minis-
terio de Educaciéon Nacional hacen todo lo posible
para llegar a causar impactos positivos en la vida
de los maestros en formacidon y de los infantes.

Conclusiones

Para las ENS, las practicas pedagogicas se con-
vierten en el epicentro del aprendizaje, ya que es
gracias a ellas que los maestros en formacion pue-
den hacer una reflexion mas amplia de lo que im-
plica su rol, ademas de que se contextualizan con
respecto a los procesos directos e indirectos de in-
vestigacion que los llevan a cuestionarse constan-
temente sobre situaciones y conductas cotidianas
y, lo mas importante, a buscar soluciones para in-
tervenir de forma positiva.

Las practicas pedagogicas con poblacién de
primera infancia son el acercamiento inicial que
tienen los maestros en formacidn, por ello, son el
comienzo de una interaccién en la que se abre es-
pacio para generar ambientes de aprendizaje; los
maestros en formacion de las ENS, como unos bue-
nos lideres en todo lo que concierte a su rol, son
quienes llevan al contexto todo aquello que se ha
impartido desde la pedagogia.
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Fortalecer la importancia de la practica peda-
gogica para las ENS y sus maestros en formacion
tiene una estrecha relacion con todo lo que, desde
estas instituciones, se desarrolla; es alli donde se
vinculan areas que tienen que ver con el proceso
educativo de la primera infancia; se trata de un tra-
bajo en el que se busca que los principios pedagé-
gicos apunten no solo a la formacién de docentes,
sino también a las practicas que ellos ejercen, en
este caso, con la primera infancia.

La primera infancia es la etapa mas importante
del ser humano, esta conduce a otros ciclos donde
se continuara fortaleciendo todo aquello que, des-
de las familias, las instituciones y la sociedad, se ha
ido desarrollando —en efecto, estos espacios son
y continuan siendo los mas influyentes en lo que
tiene que ver con la vida de los nifios—. Los maes-
tros en formacion hacen parte de todo lo que se ha
mencionado anteriormente, de ahi la importancia
de que estos asuman su labor y de ahi también la
importancia de que esta labor le garantice a los ni-
nos, desde la propia practica pedagdgica, la viven-
cia de derechos en los que se vinculen actividades
que tienen que ver con las actividades rectoras y
las dimensiones del desarrollo.

Desde la experiencia que cada maestro en for-
macion tenga en las instituciones prestadoras de
servicio a la primera infancia, esto se va convir-
tiendo en una experiencia mas para cada ENS; se
trata de una trayectoria larga en la que cada prac-
tica se articula con la reflexidn, la investigacién y el
impacto que causan las ENS en las poblaciones.
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