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Resumen

El articulo, resultado de una investigacion, presenta la
matriz de la reforma politica que a finales de la década
de 1920, asumi6 la formacién institucional y formal de
profesores en Colombia. Se discute esta propuesta de
formacién como resultado de las solicitudes de algunos
gobiernos latinoamericanos y se problematiza el idea-
rio politico pedagdgico agenciado desde entonces, en
los procesos de formacién de profesores. En particular,
se sefiala como uno de sus resultados la promocién y
naturalizacién del nexo entre formacién e investigacion.

Palabras clave

Formacidn, politica, ciencia, historia de la educacién,
pedagogia, Instituto Jean-Jacques Rousseau

Abstract

The article, a research product, presents the array of
the political reform that, in the late 1920s, took over the
institutional and formal training teachers in Colombia.
The authors discuss this training proposal as a result of
requests made by some Latin American governments,
and problematize the political and pedagogical thin-
king fostered since then in teacher training processes.
Particularly, the promotion and naturalization of the
link between training and research is posited as one
of its results.

Key words
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Resumo

0 artigo, resultado de pesquisa, apresenta a matriz da
reforma politica que, no final da década de 1920, assu-
miu a formacio institucional y formal de professores na
Colémbia. Discute-se esta proposta de formagdo como
resultado da solicitagdo de alguns governos latino-ame-
ricanos e problematiza-se o ideario politico pedagégico
agenciado desde entdo nos processos de formagdo de
professores. Em particular, observa-se como um de seus
resultados a promogdo e naturalizacdo da ligacdo entre
a formacdo e investigacdo.

Palavras chave

Formagdo, politica, ciéncia, histéria da educagao, peda-
gogia, Instituto Jean-Jacques Rousseau
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Presentacion

a idea de cultura remite a un macrocosmos

compuesto, a su vez, por especificos microcos-

mos productores de modos de enunciacién.
Las diversas esferas de la actividad humana, relacio-
nadas todas con el uso de la lengua, se materializan
mediante determinados géneros discursivos; en
pocas palabras, todos nuestros enunciados poseen
unas particularidades para la estructuracion de la
totalidad y son estables en alguna medida. Si varias
son las esferas de la praxis humana y su caracter y
formas de uso son tan variados como aquellas esferas,
entonces, se hace necesario un esfuerzo analitico
para precisar su especificidad, asi como sus efectos,
dado que en la practica las utilizamos, pero, en teoria,
podemos no saber nada de su existencia (Bajtin,
1953, p. 264).

Al decir que la cultura esta conformada por dis-
tintas esferas de la praxis humana, nos obligamos a
realzar esfuerzos analiticos tendientes a organizar
distinciones, por un lado, de aquellas especificidades
que constituyen a cada una de ellas; por otro, de
comprension, tanto de su puntual dindmica interna,
como de la posible interaccién entre ellas. En este
marco, es de nuestro interés discutir aspectos sub-
yacentes a los procesos destinados a la formacion,
en especial aquellos que conducen al ejercicio de la
practica pedagogica.

Edouard Claparéde forma parte de un significativo
grupo de intelectuales que, para comienzos del siglo
XX, discuten alrededor de la necesidad de instaurar
horizontes nuevos para la pedagogia, en la perspec-
tiva de reconfigurar sus practicas. Con la etiqueta de
modernos o nuevos o activos, junto con Claparéde,
Bovet, Ferriere, Piaget, actuaron, también, entre
otros, A. Binet, H. Wallén, M. Montessori, ]. Dewey, O.
Decroly, quienes gracias a un heterogéneo empuje,
efecto de sus decisiones, experiencias, propuestas
y métodos y desde distintos escenarios geograficos,
politicos e institucionales, buscaron otros referentes
para la discusion de asuntos relacionados con la
educacion y la pedagogia.

Lejos de ser un movimiento homogéneo —en su
seno se aglutinaron perspectivas diversas: individua-
lizantes, comunitarias, del trabajo, pragmaticas—
tuvo un alcance global para las primeras décadas del
siglo xx. Delimitar y caracterizar uno de los movi-
mientos pedagdgicos que hacia finales del siglo x1x
recorre tanto a Europa como a las Américas es un
trabajo que viene realizandose (Chagas de Carvalho,
1998; Herrera, 1999; Caruso, 2005; Saenz, 2003;
Rios y Saenz, 2012); poco sabemos, no obstante, de
aquellos institutos de pedagogia que contribuyeron

a configurar dicho movimiento politico-pedagogico;
comprendemos menos audn, de su agenciada parti-
cular perspectiva.

Diversos corpora nos indican que, para el periodo
sefialado, dos institutos de investigacién se consti-
tuyeron en protagonistas del debate politico sobre
asuntos relacionados con la educacién y la pedagogia:
el Teachers College de la Universidad de Columbia
(Nueva York) que en 1904 contaba con John Dewey,
y el Instituto Jean-Jacques Rousseau (Ginebra, Suiza)
fundado en 1912 por Claparede y Bovet. Institutos
insertos en la l6gica de produccién simbdlica que
discutian en torno al estatuto de lo humano, asi como
de aquellos asuntos relacionados con los limites y las
posibilidades de procesos educativos escolarizados.

Estos institutos, ademas, mediante poderosos
aparatos politicos, contribuyeron a generar, también,
una dindmica mediante la cual les fue posible hacer
circular ampliamente su perspectiva; determinante,
por lo tanto, en la instalacién de un ideario politico
para la educacién y la pedagogia y, en este marco,
en la configuracién de la estructura naciente que
aportd, a su vez, a la organizacidn, tanto de un apa-
rato destinado a la formacidn de profesores, como
al proceso de escolarizacién de la poblacién. En el
marco de sus diversas estrategias de difusién algunos
formatos fueron privilegiados —edicién de libros,
organizacion de revistas especializadas, publicacion
de articulos, preparacién de conferencias, articula-
cién con representantes gubernamentales y asesoria
a gobiernos, asi como procesos de formacién de
profesores mediante pasantias, entre otras—.

Cobra importancia analitica, como es posible
entrever, la particular dindmica que cumpli6 el Ins-
tituto Jean-Jacques Rousseau, pues, gracias a su
funcionamiento es posible entrever, tanto asuntos
que atafien a una de las esferas de la praxis humana,
relacionada con el campo de produccién simbélica
(la ciencia), como con el de la politica que busca la
configuracion / reconfiguracién de lazos (vinculos)
sociales.

Interesa, en consecuencia, presentar aspectos
constitutivos del Instituto Jean-Jacques Rousseau y
discutir su funcionamiento, ya que encontramos en
él un elemento comun que le posibilito, al igual que a
dicho movimiento politico pedagdgico por una nueva
o activa educacion, asumir la discusion sobre la edu-
cacidn: su reclamo de mayor efectividad pedagogica
anombre de referentes provenientes del discurso de
la ciencia. Apelar al discurso de la ciencia y en él al
de las Ciencias Humanas —psicologia y sociologia,
por ejemplo— fue una manera de presentar sus



discusiones y, desde alli, asumir, también, procesos
de formacion de profesores. Heterogénea confluencia
que encontramos desde entonces.

Vinculo heterogéneo entre formacion y ciencia
que... mejor aun, entre formacién e investigacion
que, podriamos decir, por un lado, contribuye a: a)
caracterizar nuestro periodo histdrico; b) configurar,
en consecuencia, el escenario que enmarca abigarra-
dos asuntos que relacionamos con la formacién de
los profesores y, en general, de aquello que atafie a la
discusién en educacion y pedagogia; y c) establecer
un vinculo entre formacioén e investigacidon que invita
a precisar, tanto la especificidad de una de las esferas
de la praxis humana, la investigativa, orientada al
conocimiento, como a precisar asuntos que atafien,
por un lado a la idea de formacién y, por otro, a
asuntos relacionados con la discusion en educacién

y pedagogia.

Un ideario nuevo para la
educacién. El Instituto Jean-
Jacques Rousseau, en Ginebra:
organizacion y estrategias para
la formacion de profesores

El papel cumplido por el Instituto Jean-Jacques Rous-
seau en la produccidn y la circulacion del ideario
pedagdgico plantea un escenario intelectual en donde
dos representaciones del mundo y de la educacion
se trenzaron en un cerrado debate, disputandose la
supremacia (Todorov, 1985; Caruso, 2005). Repre-
sentaciones que, al estar comprometidas en la forma
que asumio el debate que sobre la formacién y la
investigacion, vale la pena discutir. El roussoniano:
que postula que es necesario dejar actuar a la natu-
raleza, “que no se equivoca nunca y es fundamen-
talmente adecuado al ser”, y aquel otro que podria-
mos denominar politico o, en otras palabras, aquel
organizado desde una perspectiva que presenta un
escenario en el cual, al introducir en su configuraciéon
cierta perspectiva, busca “forzar y encaminar” algo de
la especificidad humana, mediante cierto principio de
autoridad, de la mano experta del hombre, apelando
para ello al uso de ciertas referencias tomadas del
discurso de la ciencia. Ademads de caracterizar el
actual periodo histoérico en lo que atafie ala discusion
sobre la escolarizacion y la formacién de profesores,
esta ultima perspectiva abre, también, un necesario
debate sobre lo humano y su estatuto; asimismo, en
lo que atafie a procesos de escolarizacidn, abre la
discusién sobre los posibles vinculos con el saber (1.
experticia, 2. doxa, 3. saber instrumental y 4. conoci-

miento —campo de la ciencia—), de manera rapida,
es posible decir que un particular interés le subyace
a cada vinculo.

Para Claparede, representante de la perspectiva
politica, era evidente la necesidad e importancia
de instaurar medios eficaces de difusion del nuevo
ideario educativo. Pensaba que:

Para que progrese la ciencia pedagogica son nece-
sarias dos condiciones: primera, han de existir
6rganos (establecimientos, institutos, oficinas,
funcionarios especiales o estudiosos privados)
susceptibles de recoger los hechos, el material
documental, y elaborar este con la finalidad de
obtener, si es posible, conclusiones practicas, e
incluso, si los hechos lo permiten, leyes; segunda,
las personas que se relacionan con los nifios, o algu-
nas de ellas, como educadores o maestros, han de
hallarse en condiciones, tanto de colaborar en esta
investigaciéon de documentos o en su control, segin
las reglas del método cientifico, sabiendo cuales son
las causas posibles de error y como proseguir por
si mismo investigaciones sobre una cuestién mas
limitada. (Claparede, 1932, p. 180).

En palabras de Claparede: para que una llamada
ciencia pedagdgica progrese se hace necesario arti-
cular dos niveles: el primero, relacionado con la orga-
nizacién de instituciones que, junto con estudiosos
en el tema pudiesen indicarles maneras de actuar a
aquellos que, en los escenarios educativos, tuviesen
contacto con los nifios; el segundo, métodos de des-
cripcién e indicaciones precisas para actuar, asi como
formas detalladas de recoleccién de informacion y
material que, remitido a estudiosos en la materia,
pudiese, por un lado, contribuir como material de
analisis a la investigacion llevada a cabo en el Insti-
tuto y, por otro, que permitiese remitir indicaciones,
para que posteriormente, se realizasen adecuadas y
mejores maneras de actuar en la escuela.

Claparede imaginaba que una ciencia pedagdgica
deberia contar, entonces, con institutos susceptibles
de “recoger los hechos, el material documental,
y elaborar andlisis con la finalidad de obtener, si
es posible, conclusiones practicas, e incluso, si los
hechos lo permiten, leyes (1944, p. 12)". Descripcién
que recoge la idea que el Instituto materializaria en
sus procesos de formacién de profesores.

El Instituto Jean-Jacques Rousseau de Ginebra se
fund6 en 1912 con laidea de ser una escuela de Cien-
cias de la Educacion. La gestacion de este Instituto se
remonta a 1906, cuando Claparede organiza, en su
laboratorio, un Seminario de Psicologia Pedagégica
destinado a iniciar a futuros educadores en los méto-
dos de la psicologia experimental y en la psicologia
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de la infancia. Como en Ginebra no existian escuelas
normales, Claparede esperaba que su Seminario
fuese punto de obligatoria referencia en la formacion
de profesores. No sucedio asi. Desde la Universidad
de Ginebra un movimiento de oposiciéon tomé forma
aduciendo “miedo a que los profesores adquiriesen
ciertos elementos que los tornasen demasiado libe-
rales e independientes” (Claparede, 1930, p. 49).

Ante la dificultad, proveniente tanto de la Uni-
versidad como del Estado, de temer a una psicologia
aplicada a la educacion, Claparede decide fundar un
Instituto que tuviese independencia para actuar. Para
ello aprovecha un movimiento pedagogico que, al
tomar referencias de la ciencia y a favor del recono-
cimiento de la especificidad de la infancia, recorria
Europa entera, alcanzando también a las Américas: la
denominada escuela nueva, moderna o activa.

Por su parte, Adolphe Ferriere, junto con Pierre
Bovet, se convierten en incondicionales colabo-
radores de Claparede y del Instituto Jean-Jacques
Rousseau. Claparede recuerda afos después este
encuentro:

Incentivado pela acolhida feita a minha Psychologie
de L’ enfant, que teve quatro edi¢gdes rapidamente
esgotadas e foi logo traduzida em seis o sete lin-
guas, e tendo tido a sorte de obter a colaboragio
de Pierre Bovet, entdo professor na Universidade
de Neuchatel, consegui abrir em outubro de 1912,
uma Escola das ciéncias da educagdo, com apoio de
um grupo de amigos, que me dispensaram ajuda
financeira (1930, p. 27).

Bautizé Claparede Jean-Jacques Rousseau al
naciente Instituto en conmemoracion, en 1912, del
segundo centenario del nacimiento del famoso ciuda-
dano de Ginebra. Discat a puero magister se convirtio
en la consigna del naciente Instituto: “El maestro
aprende del nifio”. Consigna que, como horizonte
politico en el periodo de nuestro interés colocé “lo
mas cerca posible a los futuros educadores en con-
tacto con los nifios para que aprendan a conocerla y
amarla [ya que] todavia tiene mucho que aprender el
maestro del nifio” (Claparede, 1944 p. 15). Consigna
que, de entrada, representa el espiritu que acompafa
un periodo historico que, incluso, podemos decir,
llega hasta nuestros dias. Espiritu que merece un
analisis juicioso dado sus preocupantes efectos hoy,
tanto en la misma infancia, como en los procesos de
escolarizacion, en las practicas pedagogicas y en la
forma que asumieron.

Seis afios después de su fundacidn, el Instituto
Jean-Jacques Rousseau inauguré un Centro de Orien-
tacion Profesional, ampliando con esto su campo de
accion, dando lugar a la implementacién de diver-

sos trabajos experimentales (Claparede, 1930, pp.
53-56). Este Gabinete de Orientacion Profesional, en
palabras de Claparede funcionaba,

[...] al mismo tiempo que abria una investigacién
para saber cémo preparar para las obras de pro-
teccion a la infancia: colaboradores calificados,
aptos para la lucha contra la tuberculosis, para la
administraciéon de las gotas de leche, de las casas
cunas, de las escuelas al aire libre; para la inspec-
ciéon de las habitaciones de los obreros, para las
investigaciones y para las conferencias (pp. 53-57).

El pensamiento y la obra de Claparéde estan fuer-
temente imbricados al Instituto Jean-Jacques Rous-
seau y era importante estar “siempre en contacto
con la realidad viva, compartiendo, que es el inico
modo de fomentarlo y encauzar el interés universal
que inspiran los problemas actuales de la educacién”.
Su produccién académica lleva el sello del Instituto
y estd relacionada con aspectos de la psicologia
experimental, la pedagogia funcional, las aptitudes
en los escolares, asumiendo, en todo caso, la escuela
como eje de su reflexiéon y postulando a la infancia
como el centro del proceso educativo; cuestiéon que
significaba “estudiar las manifestaciones naturales de
la infancia y para ellas conformar la accién educativa”
(1925 p. 13). Elementos que contribuiran a configu-
rar su modelo de formacion, en donde asuntos rela-
cionados con la infancia, el aprendizaje, la motivacion,
las aptitudes, por sefalar algunos, son considerados
objetos para la investigacion en la perspectiva que
dichos objetos estan ahi, a disposicién de los sentidos
para ser descritos y analizados; andlisis que luego se
presentan con fines formativos®.

El funcionamiento del Instituto se vio amenazado
en 1921, tras siete aflos de actividades, debido a
dificultades econdémicas; no obstante, la sociedad
ginebrina reaccion6 a su favor. Pese al ofrecimiento
explicito de incorporarlo a la Universidad de Ginebra,
Claparéde decidi6 mantener la independencia. Un
frente comin conformado por una asociacién de
profesores, junto con contribuciones de abonados, le
permiti6 al Instituto continuar sus labores. Indepen-
dencia que mantuvo hasta 1923, cuando lo asumi6 la
Universidad de Ginebra.

Recibio apoyo financiero, ademas, de la Fundacion
Laura Spelman Rockefeller para desarrollar algunos
de sus proyectos, entre ellos, el funcionamiento de la

1 Perspectiva analitica que, podriamos decir, concuerda con
la idea de que el conocimiento proviene de lo observable, de
manera tal que el objeto de la ciencia consistiria en establecer
hechos y nexos entre los hechos.



Oficina Internacional de Educacion (0IE), organismo
privado incorporado, a finales de diciembre de 1925,
por E. Claparéde, al funcionamiento de su Instituto.

En 1925, al Instituto se unié la Oficina Internacio-
nal de las Escuelas Nuevas, también llamada Oficina
Internacional de Educacién dirigida por A. Ferriére
y por Bovet. Ampliar las relaciones internacionales
dentro del campo pedagogico, establecer un lazo
de unién entre los educadores de todos los paises y
contribuir, de este modo, al “progreso general de la
educacion” (Barnes,1927:19) se convirtieron en el
horizonte. La OIE convocaba, a su vez, a las Conferen-
cias Internacionales de Instruccién Publica cada afio.

Con los dineros recibidos de la Fundacién Roc-
kefeller —5.000 do6lares— el Instituto se apresuré a
destinar 12.000 francos suizos al fortalecimiento de
dicha o1E. Obrando asi, desde el Instituto se trans-
gredi6 una decision tomada por el III Congreso de
Educacion Moral (Ginebra 1922) que presidia Adol-
phe Ferriére. En el seno de este Congreso se habia
estipulado que la sede de la eventual 0IE, de la cual
ya se hablaba, seria La Haya (Rossell6, 1961, p. xii).

Sin mayores detalles sobre este episodio, las dos
oficinas, al amparo del Instituto y bajo las figuras
tutelares de Claparéde, Bovet, Ferriere y Piaget, el
Instituto Jean-Jacques Rousseau se configuré en
protagonista privilegiado en el debate politico sobre
la educacién y la pedagogia, caja de resonancia de las
nuevas ideas en pedagogia y las posibilidades que
desde alli imaginaban para la escuela, en la perspec-
tiva activa o nueva.

Conforme al articulo 2 de los Estatutos, el objetivo
de la OIE era “servir de centro de informacion para
todo lo referente a la educacidn”. Inspirandose en el
espiritu de cooperacion internacional, la institucion
se plante6 “observar una neutralidad absoluta desde
el punto de vista internacional, politico, filoséfico y
confesional”. Asunto, por demas, de dificil cumpli-
miento, dado los explicitos intereses del Instituto.
Otro de los presupuestos con los cuales se puso en
marcha la o1E fue el de servir de punto de referencia
en cuanto al acopio de documentacién y de estudios
relacionados con los nacientes sistemas educativos
nacionales. Sus actividades se cifieron a la centrali-
zacion de la documentacidn relativa a la educacion
publica y particular, y el analisis que, gracias a pro-
cesos de investigacion, de caracter experimental
o estadistico, serian devueltos, nuevamente, a los
responsables de los entes gubernamentales en cada
pais (Rosselld, 1961, p. xiii).

Para 1929, pese alas dificiles condiciones econo6-
micas, la OIE habia emprendido ya tareas de infor-
macion y suministrado documentacién de caracter

pedagdgica a educadores de numerosos paises. Tomd
fuerza, para este afio, la idea de reorganizar la OIE
sobre una base gubernamental, con una nueva direc-
cién, nombrado como director a Jean Piaget, Pedro
Rossell6 como director adjunto y Marie Butts en las
funciones de secretaria general. Por vez primera
representantes de varios gobiernos pusieron su
firma al pie de un documento que los obligaba a
elaborar informes, brindar informacién pertinente y
colaborar con la OIE en el terreno de la educacién. Los
nuevos miembros de esta oficina eran: el Ministerio
de Instruccion Publica de Polonia, el Gobierno del
Ecuador, el Ministerio de la Instruccién Publica de
la Repuiblica y Cantén de Ginebra, y el Instituto Jean-
Jacques Rousseau, siendo este la tinica organizacion
privada que formo parte en la OIE.

En cuanto a las instituciones oficiales o publicas
aptas para llegar a ser miembros de la OIE, el articulo
4 de los nuevos estatutos estableci6 lo siguiente:

La calidad de miembro de la Oficina Internacio-
nal de Educacién — oIE — se reconoce a todas
las autoridades abajo firmantes y, a reserva de la
aprobacién del Consejo, a todo gobierno, instituciéon
publica o de interés publico, o unidn internacional
que se comprometa a cotizar en favor de la Oficina
una contribucién anual minima de 10.000 francos
suizos. (Rossello, 1961, p. xiii).

Entre 1930 y 1940, la o1k desplegd una intensa
actividad; poco a poco incorporé a nuevos paises
miembros para afirmarse como una significativa ins-
titucion de alcance internacional en asuntos relacio-
nados con la educacién y la pedagogia, organizando
€en su seno escenarios para el encuentro con y entre
representantes de las naciones. Establecer relaciones
con los Ministerios de Instruccién Publica, se consti-
tuyo, entonces, en una de sus preocupaciones centra-
les; preocupacion que tomd forma con las sucesivas
Conferencias Internacionales de Instruccién Publica.

La idea de estas conferencias les pareci6 a los
miembros del Consejo una extension de su sesion
anual de verano. Consideraban interesante la inicia-
tiva de invitar a esa reunidn, junto con tres represen-
tantes de cada Estado miembro, a representantes de
Estados no miembros, a los que invitarian a presentar
un informe sobre los hechos sobresalientes que
hubiesen ocurrido en sus respectivos paises durante
el afio, en el naciente terreno de la instrucciéon publica.
Reuniones similares tuvieron lugar en 1932 y 1933.
Pero fue en 1934 cuando la Conferencia Internacional
de Instruccion Publica halld la norma que iba a guar-
dar hasta 1968. Se abria un debate sobre los informes
nacionales consagrados al movimiento educativo, los
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cuales comprendian un estudio general y una parte
estadistica, condensada, pero muy completa al mismo
tiempo (Rosselld, 1961, p. xiii).

Los informes enviados desde 1933 por los respec-
tivos Ministerios de Instruccién Publica sirvieron de
base al Anuario Internacional de la Educacién y de la
Ensefianza. Ademas, desde 1937 los paises miembros
participaban de la Exposiciéon Permanente de Ins-
truccion Publica, que brindé a dichos paises la opor-
tunidad de hacer conocer sus desarrollos educativos,
mediante la instalaciéon de un espacio representativo
identificador. Dicha exposicidon contaba en 1961 con
38 pabellones, dispuestos por igual niumero de paises.

Si bien es cierto que se asignd el primer plano a
las relaciones con los gobiernos, también es necesario
sefialar que la OIE propici6é encuentros con profeso-
res: durante seis veranos consecutivos, se dieron
cursos de vacaciones sobre “Cémo hacer conocer la
Sociedad de las Naciones, y desarrollar el espiritu de
cooperacion internacional”; actividades que atrajeron
a Ginebra a docentes de diversos paises.

El Instituto Jean-Jacques Rousseau y su OIE fueron
muy activos en materia de publicaciones. La seccién
de literatura infantil, creada ya durante la primera
etapa, gracias a la iniciativa y a fondos americanos a
fin de desarrollar el espiritu de cooperacién interna-
cional por medio de libros para nifios, hizo publicar
diversos estudios y se aseguré la colaboracién de
expertos en varios paises. El Boletin de noticias y de
bibliografias pedagégicas, que fue la primera publi-
cacion regular de la 01E, nacida desde el comienzo de
su historial, sigui6é publicindose cuatro veces cada
afio, incluso aumentando su tiraje y su nimero de
paginas. La biblioteca enriquecia sus colecciones:
obras de pedagogia y de educacién comparada, textos
legislativos, manuales escolares, libros para nifios,
revistas pedagdgicas (Rossello, 1961, p. xiii). Desde
el Instituto Jean-Jacques Rousseau se promovié la
centralizacion de la informacién sobre el acontecer
educativo en algunos paises, as{ mismo, se propuso
difundir el ideal pedagégico que lo constitufa. Gra-
cias a ello la influencia de Claparéde en la dinamica
educativa es notoria.

En este marco, la OIE convoc) entre 1934y 1960
las Conferencias Internacionales de la Instruccion
Publica, que a su vez expedian recomendaciones
dirigidas a los mismos Ministerios de Educacion de
los paises miembros:

En el momento en que presentamos esta recopila-
cién de las recomendaciones adoptadas por las Con-
ferencias Internacionales de Instruccién Publica
desde 1934, importa hacer notar que en la época
la adopcidn de recomendaciones en el sector de la

educacién constitufa una audaz innovaciéon. Grande
era en efecto la desconfianza de los medios pedagd-
gicos respecto a la intervencién de los gobiernos en
ese dominio, y los propios gobiernos se mostraban
recelosos respecto a una accién internacional en la
materia. Un miembro de la Comisioén Internacional
de Cooperacion Intelectual se habia aventurado a
escribir que la Sociedad de las Naciones jjamas se
ocuparia de la educacién! (Rosselld, 1961, p. xiii).

Como fue sefialado, emitir recomendaciones para
el sector de la educacion constituy6 un intrépido
propdsito. Era la primera vez que desde una oficina
se producian estas declaraciones. Los textos de las
recomendaciones (tabla 1), adoptadas entre 1934 y
1948 por la Conferencia Internacional de Instruccién
Publica (después de 1970, Conferencia Internacional
de Educacion, CIE), se presentan con la intencion de
mostrar los intereses sobre los que giraron dichas
recomendaciones.

Esta oficina y su particular accionar, posterior al
fin de la Segunda Guerra Mundial, se incorporé a lo
que hoy conocemos como la Unesco. Los miembros
que dirigian la OIE siguieron con atencidn e interés
la creacién de dicho organismo internacional, que
invitaba a los Gobiernos a colaborar, no solo en el
terreno de la educacioén, sino también en el de la
cienciay la cultura.

Asi, el 28 de febrero de 1947 se concluy6 un
acuerdo provisional entre la Unesco y la 0OIE a fin de
establecer la unidad de accidn entre las dos organi-
zaciones. Para ello, se encargé a una comisién mixta
compuesta de tres representantes de cada organi-
zacién que velase por una cooperacion eficaz entre
las dos instituciones. Ese acuerdo previo, entre otras
cosas, la convocatoria conjunta a las Conferencias
Internacionales de la Instruccién Publica, la publi-
cacion en comun de los resultados de las encuestas
y del Anuario, asi como el intercambio de documen-
tacion. El acuerdo fue ajustado y confirmado el 28 de
febrero de 1952. Y, sobre esa base de colaboracién,
la OIE siguid ejecutando durante los afios 50 y 60, el
programa trazado.

Proceso de incorporacidon a la Unesco que, como
resultado de negociaciones con el Consejo de la OIE,
concluyeron en 1968, con un nuevo acuerdo entre
la Unesco y la 0O1E. Acuerdo que reconocia que las
actividades de la 0OIE encajaban en las de la Unesco
y se transferia a esta ultima las funciones asignadas
a la oIE por sus estatutos. Establecia, ademas, en
Ginebra, un Centro Internacional de Educacién Com-
parada, llamado Oficina Internacional de Educacioén,
que gozaba de autonomia intelectual y funcional,
convirtiéndose, asi, en un centro para educadores
de todo mundo.



Tabla 1. Recomendaciones de caracter administrativo proferidas desde el Instituto
Jean-Jacques Rousseau y su Oficina Internacional de Educacién — OIE —.

Reunion Aio Tematica
11 1948 El desarrollo de los servicios de psicologia escolar
10 1947 La gratuidad del material escolar
10 1947 La educacion fisica en la ensefianza secundaria
9 1946 La igualdad de posibilidades de cursar la ensefianza de segundo grado
9 1946 La ensefnanza de la higiene en las esculas de primera y segunda ensefianza
8 1939 La remuneracion del personal docente secundario
8 1939 La organizacion de la educacidn preescolar
8 1939 La ensefianza de la geografia en las escuelas secundarias
7 1938 La remuneracion del personal docente primario
7 1938 La enseflanza de las lenguas antiguas
7 1938 Elaboracidn, utilizacién y seleccion de los manuales escolares
6 1937 La inspeccion de la ensenanza
6 1937 La ensefianza de lenguas vivas
6 1937 La ensefianza de la psicologia en la prepara-
cion de los maestros primarios y secundarios
5 1936 La organizacion de la ensefianza especial
5 1936 La organizacion de la ensefianza rural
5 1936 La legislacién que rige las construcciones escolares
4 1935 La formacion profesional del personal de primera ensefianza
4 1935 La formacion profesional del personal de segunda ensefianza
4 1935 Los Consejos de Instruccion Publica
3 1934 La ensefianza obligatoria y su prolongacion
3 1934 La admision en las escuelas secundarias
3 1934 Las economias en la esfera de la instruccion publica

El Instituto Jean-Jacques
Rousseau y la formacion
de profesores

Las revistas destinadas a la formacion de maestros
—tanto en Brasil como en Colombia— resefian no
sélo las publicaciones de Edouard Claparéde: Psico-
logia del nifio y pedagogia experimental, traduccion
espafiola, Domingo Barnés, Beltran, Madrid, 1928;
L’education fonctionnelle, Delachaux et Niestlé, Neu-
chatel y Paris, 1931; Comment diagnostiquer les
aptitudes chez les écoliers, Flammarion, Paris, 1927; A
psychologia da intelligencia, traduccion de ]. Damasco
Penna en Educagdo, vol. IX Nimeros 8 y 9, Sdo Paulo,
1932 (329), sino también, aquellas actividades que se
realizaban desde el Instituto Jean-Jacques Rousseau.

Para el caso colombiano, Agustin Nieto Caballero
al asumir como Inspector Nacional de Educacion en
1931, seiiald la necesidad de organizar los procesos
de formacion de profesores. El 28 de noviembre de
1933 visitd en primera instancia Estados Unidos,

en donde habia estudiado, y luego pasé a Europa,
en donde desempefié una importante mision que
le confi6 el gobierno: tomar contacto directo con E.
Claparede y, de primera mano, tomar cursos en el
prestigioso Instituto Jean-Jacques Rousseau. Edouard
Claparede lo recibi6 en su Institut des Sciences de
I'Education. Nieto Caballero recuerda:

El presidente Olaya Herrera y su ministro Carrizosa
Valenzuela me llamaron en el mes de diciembre de
1931 a hacerme cargo de la Inspeccién Nacional de
Educacién Primaria y Normal, inexistentes hasta
entonces en el organismo administrativo. Dos afios
estuve al frente de esta oficina, de la que me ausenté
sin dejar el cargo titular de ella, por benevolencia
del Gobierno, para cumplir una mision diplomatica
transitoria en Ginebra. Vuelto al pais, me vi honrado
por la nueva administracioén, en los primeros dias
del presente afio, y en concordancia con lo que S. S.
habia expresado en las Camaras, con el llamamiento
que se me hizo para que volviera a ponerme al
frente de este despacho, que ahora, sin alterar su

Articulo de Investigacion

(1912-1947)
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orientaciéon fundamental, cambiaba el nombre de
Inspeccién por el mas afirmativo de Direccién, que
S. S. quiso darle. (Educacién, 1933, p. 34).

Las gestiones en Ginebra de Nieto Caballero fue-
ron efectivas. En el tiempo que permanecié en con-
tacto directo con el Instituto, elaboré planes para que
profesores colombianos, provenientes de distintos
lugares de pais, visitaran el Instituto Jean-Jacques
Rousseau y alli desarrollaran algunos cursos.

En el afio trascurrido en Ginebra tuve la intima
satisfaccion de ver llegar a los puestos de Inspecto-
resy aun de Directores departamentales, a varios de
los maestros que habian pasado por los cursos de
informacién, y que para mi es singularmente grato
darme cuenta directa del provecho logrado por
nuestros becados en el extranjero. Los puestos de
relieve y responsabilidad que han venido a ocupar
a su regreso al pais, como directores de las cuatro
grandes Normales de Bogota, Medellin, Tunja y
Pasto, son la consagracion de un mérito refrendado
limpiamente. (Educacidn, 22-23, mayo junio 1935,
p.423).

Asi mismo, con dineros publicos se convocé a
miembros del Instituto Jean-Jacques Rousseau a
viajar a Colombia, al tiempo que se otorgaron becas
para que profesores provenientes de distintos depar-
tamentos de Colombia viajasen a Ginebra, a estudiar
con Claparede en su Instituto.

Profesores prestigiosos fueron llamados del extran-
jero para que vinieran a colaborar con nosotros,
especialmente en el sector de la psicologia aplicada
a la educacion, al mismo tiempo que credbamos
becas de estudio fuera del pais para los mas dis-
tinguidos alumnos de los Cursos de Informacion.
Ligada la Inspeccidn Nacional desde el comienzo
de su gestién a importantes centros cientificos del
exterior, muy particularmente a la Oficina Interna-
cional de Educacion de Ginebra, a la que adhirié el
Gobierno de Colombia desde comienzos de 1932,
encontramos halagadores facilidades para el feliz
desarrollo de nuestros propdsitos. (Educacion,
22-23, mayo junio 1935, p. 418).

De regreso a Colombia, aquellos maestros que
tomaron cursos en el Instituto Jean-Jacques Rous-
seau, fueron conminados a ocupar cargos de respon-
sabilidad en la administracién educativa.

Desde el mes de enero se hallan de regreso al pais
los ex alumnos del curso de informacion de 1932,
quienes por espacio de dos afios permanecieron en
Europa por cuenta del gobierno nacional en misién
de perfeccionamiento y de estudio. Esa misidn se
hallaba presidida por el sefior German Pefia Marti-
nezyla componian la sefiorita Leonilde Zapata y los

sefiores Alfonso Jaramillo Guzman, Miguel Roberto
Téllez y Federico Flores. Todos ellos realizaron
estudios especiales en la Facultad de Pedagogia
de la Universidad Libre de Bruselas y la sefiorita
Zapata permaneci6 algin tiempo en el Instituto J.
J. Rousseau de Ginebra. El Ministerio de Educacion
ha venido llamando a los distintos pedagogos que
integraron la misién a los mas importantes cargos
en la educacidn publica. El sefior Pefla Martinez
ha sido encargado de la Normal de Pasto. El sefior
Jaramillo Guzman de la Normal de Bogota. El sefior
Flores de la subdireccién Normal de Tunja. Y el
sefior Téllez de la subdireccion Normal de Medellin.
En las paginas de esta revista tuvimos el placer de
publicar diversos articulos enviados desde Europa
por los sefiores miembros de la Misién, todos los
cuales revelan la preparacién de sus autores en
materia pedagégica. (Educacion, 18-19, febrero
1935, p. 122).

Los resefiados viajes al extranjero, junto con la
profusa circulacién de ideas, gracias a la traducciéon
de libros, asi como la visita de expertos al pais no
acontecian sin inquietud para algunos de los intere-
sados en los asuntos de la educacion. Con la introduc-
cién de esta nueva perspectiva sobre la educacion, en
la que la discusién en pedagogia corre en el marco de
referencias provenientes del discurso de las ciencias,
se dibujaron dos posiciones bien demarcadas. Una
abogaba por la necesidad de rapidamente incorporar
estos discursos a los contextos institucionales en
cada pais. La otra miraba con recelo estas maneras de
actuar y proponia buscar un pensamiento autéctono.

El 15 de julio de 1935, Agustin Nieto Caballero,
Director Nacional de Educacién Primaria y Normal,
luego de permanecer en Ginebra, envi6 al Presidente
de la Republica, Alfonso Lépez Pumarejo?, un mensaje

2 Banquero y politico colombiano (1886-1960). Presidente de
la Reptblica en dos periodos 1934-1938 y 1942-1945. Milito
en las filas del Partido Liberal del cual fue jefe en varias oca-
siones. Lopez Pumarejo llega al poder en 1934, apoyado por
un Partido Liberal unificado, del que no eran ajenas las ten-
dencias socialistas, y por los empresarios industriales que, for-
talecidos por la crisis, presionaban una reforma institucional
a fondo, al igual que por los exportadores, que necesitaban
afianzar y desarrollar la economia cafetera asi como abrir
otros renglones de exportacion. Los obreros, por su parte,
buscaban una efectiva intervencién del Estado que amparara
sus demandas, asi como los campesinos, que urgian por el
reconocimiento gremial de sus derechos laborales y el acceso
a la tierra. Por otro lado, las clases medias, progresivamente
estructuradas, exigian la legitimidad de su personeria social y
politica. En este abigarrado conjunto de fuerzas, la historiogra-
fia de la educacion en Colombia, permite comprender que con
Lépez Pumarejo se inicia lo que seria el propdsito del Estado
en la tarea de controlar la direcciéon de la educacion; asi, que el
sistema educativo se articule a las transformaciones sociales
y econémicas que se desarrollaban buscé su materializacién
en este periodo. Para la administracion de la educacion contd,



que este, a su vez, remitié al Congreso Nacional.
Algunas partes de este mensaje se publicaron en el
mismo afio en la Revista Educacién, en Bogota, en
los nimeros 24-25. En este mensaje, Nieto Caballero
destacé que la “ciencia y la cultura son un tesoro
universal”. Es decir, establecié un marco de inter-
pretacion y, desde alli, buscé cuestionar la realidad
educativa del pafis. Si ya estaban inventadas las formas
de actuar en el mudo, sefialaba Nieto Caballero, “para
qué inventarlo otra vez”.

Sobre puntos de esta indole no seria dificil poner-
nos de acuerdo todos los colombianos. Es lastima
que se desvien las fuerzas en polémica incondu-
cente. Todavia gentes bien intencionadas gastan sus
energias en buscar como un tesoro perdido lo que
llaman autdéctono. “Nada de extranjerismo”, dicen.
“Hagamos nuestra escuela indigena”. “Métodos
propios”. “Pedagogia nacional”. Algunos llegan a
pedirla: “Departamental”. ; Tiene esto sentido? ;No
son acaso la ciencia y la cultura un tesoro universal?
Las naciones todas se inspiran hoy unas de otras
en sus realizaciones educativas. La ciencia es una
misma en todas las latitudes y ella es la que estruc-
tura todo lo que no es empirico. ;Para qué inventar
lo ya inventado, y porque es tan modesto que nos
contentemos con el limitado acervo de ensefianzas
que nos dejaron los Muiscas y Caribes? Seamos
colombianos “integrales” como lo piden los autdc-
tonos, y sobre todo mostremos este colombianismo
en un fervor que se traduzca en hechos, pero en
ningln caso aconsejemos trabajar con el hacha de
piedra primitiva, sino con los instrumentos creados
por esta civilizacion de nuestro siglo, que pertenece
ala humanidad entera. Dejemos a los especialistas
que interpreten los jeroglificos chibchas, y que los
traduzcan al idioma de nuestros dias, pero no pon-
gamos a un pueblo entero de cara al pasado, para
que en él busque su redencidn. No tenemos derecho
de ocultarle al indigena ni al mestizo, ni al blanco,
los avances que la humanidad ha conquistado para
provecho de todos. El criollismo entendido asi es
una injusticia monstruosa. No hagamos caricaturas
de lo extranjero, pero estudiemos atentamente lo
que se hace fuera, y veamos de asimilarlo en cuanto
pueda servirnos para hacer de nuestro pueblo la
fuerza sana, armoniosa y respetable que anhelamos
construir. (Educacioén, 24-25, 1935).

para este propdsito, con reconocidos intelectuales. Por ejem-
plo, Agustin Nieto Caballero (Director Nacional de Educacién
Primaria y Normal), Rafael Bernal Jiménez (Director de la
Facultad Nacional de Educacién y de la Revista Educacidn),
Luis Lépez de Mesa (Ministro de Educacién 1934-1935 y
director de la Campafia de Cultura Aldeana y de la Biblioteca
Aldeana de Colombia), (Diaz, 2005).

Y continuaba Nieto Caballero:

De todos estos temas tratamos ampliamente en la
Conferencia de Directores de Educacién, convocada
en buena hora por S. S. en el mes de mayo pasado.
No era alos directores ciertamente a quienes tenia-
mos que repetirles que nuestras escuelas publicas
pertenecen aun en su mayoria a los tiempos del
carro de yunta en medio de esta civilizacién de
aeroplano. Sabiamos todos en aquella reunion que
los problemas de la escuela son semejante en todas
las regiones del pais, y solo nos faltaba trazarnos
de comun acuerdo un plan de accién que llevado a
todas las asambleas departamentales proximas a
reunirse, moviera en la nacién entera los resortes
necesarios al progreso ordenado y firme de la
educacion popular. Asf se hizo, y ya las ordenanzas
de urgencias que responden a lo convenido en
la conferencia se estdn votando en casi todas las
asambleas departamentales. (Educacidn, afio III,
Bogot3, julio-agosto, 1935, p. 426).

El asunto no resultaba tranquilo, incluso para los
mismos europeos que se veian interpelados por sus
colegas suramericanos. Rafael Bernal Jiménez en su
articulo “La escuela defensiva”, editorial del nimero
2 de la Revista Educacién, en Bogot4, hacia alusién al
comentario efectuado por Adolphe Ferriere quien,
después de su visita a los paises latinoamericanos
y al preguntarsele cudl era, a su parecer, el mayor
defecto que habia hallado en las escuelas de esos
paises respondio:

[...] “El afan de imitar lo extranjero”. El eminente
escritor se dolia de que los latinoamericanos no
tuvieran suficiente confianza en si mismos y de que,
en vez de adaptar la escuela a las peculiaridades de
su vida e imprimirle su propio caracter, no se pre-
ocupasen sino por la imitacidn de lo extrafio. Alin
cuando el estudio de las causas de este fenémeno
daria lugar a largas disertaciones sobre nuestra
psicologia social, es preciso convenir en que la
observacion de Ferriére, tiene una exacta aplicaciéon
en Colombia y no solamente dentro del campo de
los sistemas pedagogicos sino también en todos los
demas ordenes de la actividad nacional (Educacion,
2,sep. 1933, p. 65).

Sin embargo, pese a estas inquietudes de uno de
los mas cercanos colaboradores de Claparede, tanto
Nieto Caballero, en Bogota, como Azevedo en Sao
Paulo, sefialaban que la ciencia ya habia creado los
instrumentos para actuar sobre esa esquiva realidad,
conocimientos que, ademads, pertenecen a la humani-
dad, entonces ;por qué no hacer uso de ella?
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En el marco de este debate, tanto en Colombia
como Brasil, fueron reformadas las escuelas normales
y configuradas las facultades de Educacion. Un nuevo
tipo de escuela formadora del maestro aparecio6:
bajo esta matriz fueron reformadas las Normales
de Medellin y de Tunja, asi como creada la Facultad
de Educaciéon de Bogota3. El anhelo de un proceso
de formacién de una gran masa profesoral se vio
materializado al instaurar una intensa campafa para
formar maestros. Nieto Caballero, como responsable
del proceso, propuso,

[...] se nos ocurrié traer a la capital, sin demora,
cincuenta de los maestros de mejor espiritu de las
diversas secciones del pais, con el fin de darles en
un afio de estudio intenso, las lineas directivas de la
nueva orientaciéon que habiamos concebido, apro-
vechando a nuestra vez este prolongado contacto
para conocer mas ampliamente las necesidades y
realidades de la escuela colombiana. Asi lo hicimos
en cursos de informacién para maestros y maestras,
y de alli salieron varios de los mejores elementos
que hoy nos ayudan en distintos sectores del pais.
Prolongacién de este trabajo de un afio fueron los
Cursos de Vacaciones, implantados con éxito reco-
nocido en todos los departamentos, y consecuencia
de toda esta saludable actividad, las Asambleas y
Liceos Pedagoégicos desarrollados con verdadero
espiritu renovador, y la multiplicacién de las juntas
de padres y maestros en las que de tiempo atras
veniamos poniendo gran empefio. (Educacion, III,
julio-agosto, 1935, p. 430).

Estos cursos de informacién para maestros que
se realizaron permitieron que la Revista Educacion
en Bogotd se nutriera con varios articulos:

Las investigaciones hechas por profesores y alum-
nos, los trabajos de seminario, las conferencias que
presenten una significacién especial, las encuestas
que se hagan sobre temas de actualidad, la corres-
pondencia con los ex alumnos, todo lo que pueda
mover la inteligencia y el sentimiento de los maes-
tros, serd publicado en la Revista que ha de tener
la escuela como érgano vivo que recoge datos, los
aquilata y los difunde, y sirve a un mismo tiempo
para unir las mejores voluntades y crear un nuevo
espiritu docente. (Educacion, 111, julio-agosto, 1935,
p. 430).

3 Como materia a ser ensefiada en el proceso de formacién
de profesores en las normales, la psicologia experimental es
asumida en Colombia en 1933 (S&enz, Saldarriaga y Ospina,
1996). Para Brasil, desde la Escuela Normal Caetano Campos,
en Sdo Paulo, se introduce la psicologia como materia a ser
ensefianza en el afio de 1916 (Ramalho Tavares, 1996, p. 146).

Asi, ante este copioso proceso de difusion de
nuevos referentes la Revista Educaciéon asumié la
mision de recoger discusiones e inquietudes que
fueron debatidas en este formato de circulacion.
En estos escritos sobresale, por su insistencia, la
necesidad de transformar el sentido establecido en
asuntos relacionados con la escuela e instaurar en
los profesores en ejercicio ideas que provenian, entre
otros, del Instituto Jean-Jacques Rousseau.

La propuesta investigativa y formativa del Insti-
tuto Jean-Jacques Rousseau incluia profundizar en los
nuevos planteamientos definidos para la pedagogia,
asumiendo como tarea, en palabras de Clapareéde:
“[...] trabajar en la construccién de la pedagogia como
ciencia”. Claparede, orgulloso, insistia ademas que
el Instituto era una pequefia “Liga de las Naciones”,
donde libre y espontaneamente se presentaban alum-
nos para realizar estudios, investigacion y debates
pedagégicos, exigiendo, para ello, para su matricula,
solo el interés de cada uno de sus alumnos y ningin
diploma académico previo, buscando, con ello, minar
las barreras que en muchas escuelas superiores se
constituian en verdaderos obstaculos a los progresos
cientificos (De Freitas Valle, 1973, p. 6).

El Instituto Jean-Jacques Rousseau ofreci6 a sus
alumnos cursos y seminarios basados en los siguien-
tes contenidos: el estudio de las principales corrien-
tes educativas contemporaneas y una valoracién de
los resultados de su aplicacién escolar; principios
necesarios para que la ensefianza sea educativa;
psicologia infantil, con trabajo de laboratorio; legis-
lacién y organizacion escolar comparada; higiene
de la infancia; andlisis de las nuevas propuestas
educativas; educacién especial; educaciéon moral;
educacién posescolar y social, y formacién pedagé-
gica para padres.

En este marco, los esfuerzos que se desarrolla-
ron desde el Instituto se enfocaron en presentar
discusiones sobre qué es la infancia, su desarrollo
y su inteligencia, sefialando que, desde la psicologia
moderna era posible saber qué era este periodo de
la vida y, ademads, mediante estos conocimientos, era
posible actuar pedagdégicamente sobre los nifios en
la escuela, ya que, sefialaban, “la infancia presenta
sus propios intereses”. Para saber cudles eran estos
intereses naturales del nifio, susceptibles de ser
explotados por el educador y c6mo varian con la
edad, Claparéde insistia en la necesidad de obser-
var al nifio. La psicologia del nifio merece ser mas
cultivada por los maestros, que son precisamente
las personas mejor colocadas para colaborar con el



psicdlogo en la edificacion de esta ciencia del nifio,
que esta reconocida como indispensable (Claparede,
1932, p. 166).

Como fue posible entrever, para el periodo de
nuestro analisis, la disputa por el sentido de lo que
deben ser los procesos educativos inclina la balanza
hacia el ideal propuesto por aquellos discursos que,
con esperanza, recurrian a ciertos aspectos del dis-
curso de la ciencia. Desde el Instituto Jean-Jacques
Rousseau, como uno de los centros de investigacién
relevantes en el periodo, se agenci6 una perspectiva
que, podria denominarse, voluntarista, que mediante
ciertas formas de razonamiento y practicas determi-
nadas pretende forzar o hacer actuar a la naturaleza,
introduciendo en los procesos de escolarizacién
formas de razonar que merecen un juicioso analisis.

Dinamica que contribuy6 a posicionar, tanto en
Europa como en Latinoamérica, la idea, comun aun,
de que los procesos institucionalizados encaminados
ala formacién de profesores se realizasen con arreglo
a ciertos referentes provenientes de las modernas
ciencias, entre ellas las llamadas humanas y sociales,
lo cual posibilitaria “adecuados procesos de ense-
fianza y mejores maneras de aprender”.

Esta novedosa idea contribuy6 a definir el marco
de estructuracion de los nacientes sistemas educati-
vos nacionales y el direccionamiento en la manera de
orientar las practicas pedagoégicas. Matriz generada
que se materializé en la estructura del aparato educa-
tivo y se estableci6 desde las disposiciones legales. En
adelante, obedeceria a una secuencia regular de ciclos
lectivos y en niveles de educacién formal: educacion
bdasica, media, superior, por ejemplo; secuencias
que estan sujetas a pautas curriculares progresivas
para que el educando pueda, en forma permanente,
fundamentar su desarrollo.

El debate: elementos para
pensar la distincion entre
formacion e investigacion

La presentacion que realizamos sobre el Instituto
Jean-Jacques Rousseau y su organizacion posibilita
discutir la matriz desde donde fueron producidas las
sucesivas reformas que se realizaron sobre los pro-
cesos escolarizados de formacién. Esta descripcion
apunta a presentar asuntos que contribuyeron a la
organizacion del Instituto Jean-Jacques Rousseau y, a
su vez, entrever el horizonte que fue planteado para
la organizacion de un aparato educativo —estructura
formal, niveles de formacién, administracion del
aparato y las instituciones que lo conforman— y, en

esta estructura, los saberes que concurrieron y las
especificidades que asumieron los saberes para ser
ensefiados.

Asi, a las inveteradas inquietudes que relaciona-
mos con la formacién, tanto para diferentes periodos
histéricos, como en variadas culturas, un complejo
vinculo con los discursos provenientes de la ciencia
poco a poco les fue establecido, finalizando las pri-
meras décadas del siglo Xx, en contextos occidentales
y occidentalizados. Desde entonces, los asuntos
que relacionamos con la formacién de profesores
—1la pedagogia, el curriculo, el conocimiento, por
ejemplo—, presentan como comun denominador su
realizacién a nombre de referencias provenientes del
discurso de la ciencia. El establecimiento de este vin-
culo heterogéneo contribuye a caracterizar nuestro
periodo histérico, por lo menos en lo que atafie a la
discusién en educacién y pedagogia.

En adelante, los procesos relacionados con las
condiciones de posibilidad para la formacion de
los profesores se asumen desde esta matriz que,
ademas, contribuye a estructurar, a nombre de los
Estados-nacionales, un aparato educativo que a lo
largo del siglo xx paulatinamente organiza niveles de
formacién —primaria, bachillerato, universidad—.
Movimiento politico que implic6 un esfuerzo soste-
nido que, en busqueda de la progresiva incorporacién
de la poblacién a espacios escolarizados, encuentra
nuevos escenarios para su configuracion, bajo laidea,
en todo caso, de pretender identificaciones adscritas
a los Estados-nacionales, por un lado y, por otro, de
conformar procesos de escolarizacion ligados a la
ocupacioén de posiciones en la estructura social.

Estructurar un aparato educativo implico, a su
vez, institucionalizar procesos de escolarizacién
de profesores: Normales, Bachillerato Pedagégico
y Facultades de Educacion, por ejemplo; aparato
configurado en el que confluyen asuntos relaciona-
dos con la ocupacién de posiciones distinguidas; es
decir, posiciones atadas al poder sobre los medios de
produccién y de transmisién de dichas posiciones,
por un lado, y por otro, asuntos referidos a un capital
proveniente de uno de los campos de produccién
simbdlica, como la ciencia que, precisamente, al
tomarse como referencia para el funcionamiento
de las instituciones destinadas a dicho proceso,
contribuye a configurar una puntual lé6gica de funcio-
namiento. Asf, el horizonte que contemporaneamente
le asignamos a la palabra investigacién no siempre ha
servido de soporte a discursos que sugieren procesos
de formacion. Ciertos asuntos que hoy relacionamos
con lo educativo —el aprendizaje y sus dificultades,
por ejemplo— se asumen en el marco de ciertas
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formas de razonamiento establecidas desde entonces
y que provendrian de una de las esferas de la praxis
humana: la investigacion.

Desde entonces, amparados en el ideal de lo
actual, lo nuevo, lo moderno, lo activo o lo efectivo,
con el consiguiente desprecio por la tradicién, fue
presentado como necesario el ideal de transforma-
cion, innovacién, cambio, modernizaciéon o actuali-
zacion; horizonte que facilité la instauracion, para
el periodo en mencidn, de cursos de estadistica, de
psicologia del desarrollo, de psicologia del nifio o de
sociologia, por ejemplo.

Para este primer momento del mencionado vin-
culo el propdsito politico se circunscribié a fami-
liarizar a los maestros en formacién con aquellos
referentes y referencias provenientes del discurso de
la cienciay que estuviesen directamente relacionados
con asuntos que podrian indicarles cémo funcionaria
el aprendizaje, qué era la infancia, cudles serian los
métodos de ensefianza mas adecuados, por ejemplo.
Cuenta de ello da, precisamente, la dindmica de
funcionamiento y los propésitos que fueron pre-
sentados del Instituto Jean-Jacques Rousseau, asi
como su perspectiva y su propuesta de formacion
de profesores.

Asi, enlos procesos de formacién institucionaliza-
dos evidenciamos que, en este primer momento, son
introducidos a los escenarios formativos referentes
provenientes de la discusién que se llevaba a cabo
en el campo de la ciencia, con un sesgo de autoridad.
La practica pedagégica se revistié de referentes
imaginando que la actuacién sobre el hecho edu-
cativo se realizaria en el marco de la evidencia del
mismo hecho. Fené6meno, descripcién y actuacion
fueron mezclados, fusionados indiscriminadamente.
Un decir autorizado posibilité que la observacion y
la descripcién fueran imaginadas como neutras y,
mediante un efecto de teoria, se contribuy6 a producir
la realidad misma y sus maneras de pensarlas. Se
present6 desde esta perspectiva cierta manera de,
por un lado, comprender qué es la ciencia y, por otro,
la sacralizacién de dichas descripciones. Algunos
principios subyacentes de clasificaciéon contribuye-
ron a construir los objetos de la misma observacion.
Entonces, la descripcién y la prescripcion se convir-
tieron en aliadas.

Ahora bien, gran parte del siglo xx transcurrio sin
que explicitamente a los docentes les fuese necesario
realizar investigaciones; efectuaron su trabajo sin que
se inmiscuyesen en un campo de producciéon simbo-
lica: como el de la ciencia, cuyo horizonte es el saber.
Las referencias eran suficientes. Usar algunos de sus
desarrollos, en el marco de cierta perspectiva, era lo

esperado. Vinculo inicial entre formacion e investi-
gacidn que se mantuvo hasta 1980, momento en el
cual se pretende que la profesion docente y el oficio
como investigador converjan; segundo momento que
aparece con nuevos propoésitos para la formacién de
profesores en Colombia.

A la universidad formalmente se le designé,
mediante la emision del Decreto 80 de 1980, la tarea
de formar para el oficio de investigador; norma que
plantea un escenario en donde los profesores, ademas
de hacer investigacion, estaban conminados a formar
para ello. Al “definir los principios y fijar las normas
que regulan la educacién postsecundaria o superior”
el mencionado decreto vinculd, una vez mas —pero
de diferente manera— la formacién superior con la
investigacidn, ahora en la perspectiva de: a) realizar
investigacidn en las instituciones de nivel superior y
b) formar para el oficio de investigador.

Asi, a la establecida estructura curricular que
posibilité formar para la profesiéon docente le fue,
desde entonces, incorporada una nueva dimensién,
materializada en la formulacién de propuestas y
elaboracién de investigaciones; junto a esta labor; el
trabajo docente debe materializarse, también, en
el desarrollo de seminarios de investigacién, cursos
de metodologias de la investigacién conducentes a
la orientacion y direccién de trabajos de grado que
conllevan a la emisién de titulos que habilitan para
el ejercicio de la profesion. En este circulo, la elabo-
racién de los llamados manuales de investigacion,
producto propio de esta dinamica pedagdgica en
investigacion, se populariza; en pocas palabras, los
procesos destinados a la formacién de los docentes
incorporan, ahora, asuntos relacionados con la forma-
cién en investigacion. Al ejercicio docente, entonces,
le fueron adicionadas dos nuevas dimensiones: for-
marse para la investigacion y formar en investigacion.

Posteriores transformaciones de indole norma-
tiva no han disuelto el vinculo entre investigacion
y formacién superior. Derogado el Decreto 80 de
1980, mediante la Ley 30 de 1992, explicitamente
fueron incorporados principios que relacionaban la
misién de las instituciones de educacién superior
con la investigacion. Desde alli se estableci6é que a
los profesores no solo les compete la labor de hacer
investigacién, requieren, ademas, con el propdsito
de formar en investigacién, impartir seminarios des-
tinados a ello. La mencionada ley, en su articulo 12,
especificamente determina: “[...] los programas de
maestria, doctorado y posdoctorado tienen a la inves-
tigaciéon como fundamento y ambito necesarios de
su actividad”. En los procesos de formaci6n del nivel
de maestrias se buscaria “ampliar y desarrollar los



conocimientos para la solucién de problemas disci-
plinarios [...] y dotar a la persona de los instrumentos
basicos que lo habilitan como investigador en un area
especifica de las ciencias o de las tecnologias o que le
permitan profundizar tedrica y conceptualmente en
un campo de la filosofia, de las humanidades y de las
artes”. Marco legislativo que reitera, como parte de las
funciones de los maestros en la universidad —docen-
cia, investigacion y extension—, la relevancia de la
investigacion, asi como la importancia de procesos
conducentes a la formacion en investigacion para los
niveles de maestrias y doctorados.

Aun mas, hemos imaginado que existiria una
progresiva correspondencia entre titulacién —licen-
ciatura, magister o doctorado— y una concomitante
formacion en investigacion. Mas aun, recientemente
imaginamos que podria haber correspondencia entre
desempefio docente e investigacion. En todo caso, no
mengua el empuje politico que encontramos desde
las primeras décadas del siglo Xx, al vincular la inves-
tigacién con la formacién de profesores.

Las transformaciones politicas que, desde enton-
ces, fueron introducidas en los procesos de formacién
de profesores permiten entrever no solo el funciona-
miento de uno de los campos que mencionamos: el
politico, que contribuye a delimitar la configuracién/
reconfiguracién de lazos sociales que enmarcan
ciertos asuntos que atafien a la formacién como:
identificaciones/desidentificacion, pertenencia a,
reconocimiento de autoridades, maneras de proceder,
entre otros. Aspectos que permiten comprender
tanto la orientacion politica del funcionamiento del
aparato educativo y, por supuesto, de las instituciones
formadoras, como también la pretension de generar
ciertas adhesiones mediante ciertas maneras de asu-
mir la formacién y la investigacién. Implica reconocer
que, como efecto de la disputa en el campo politico,
una efectiva clasificacién se ha efectuado sobre los
asuntos que le son propios a la discusién sobre la
formacién de profesores.

Asi, evidenciamos un reto para los procesos impli-
cados en la formaciéon de profesores: tomar como
objeto para sus andlisis la inteleccién de su propio
funcionamiento en el analisis de las funciones ins-
titucionales implicadas en la misma formacién de
profesores. Aqui, entonces, se trabaja en torno a la
pregunta por el estatuto de los objetos abstracto-
formales, las condiciones de posibilidad para su
construccién y las implicaciones de la pugna por la
construccién de dichos objetos de investigacion; lo
cual implica distinguir practicas propias de una de las
esferas de la praxis humana: la ciencia, precisando,

para ello, la l6gica especifica del campo, cuyo reali-
zativo es saber, sin sucumbir a cierto imperativo que
nuestra época impone: los relativismos.

El campo de la ciencia funciona a condicién de
hacernos preguntas y no como resultado de creer
saber qué es lo que hay que hacer y cémo hay que
hacerlo. Opera, precisamente, a contracorriente de
aquellos determinismos sociales que, incluso, se
ponen de manifiesto a nombre del discurso de la
ciencia. En palabras de Bourdieu (1982):

[...] se hace ciencia contra su formacién, al tanto
que con su formacidn. Y solo la historia puede
librarnos de la historia. Asi es como la historia social
de la ciencia social es uno de los instrumentos mas
poderosos para desgajarse de la historia, es decir,
del influjo de un pasado incorporado que sobrevive
en el presente, o de un presente que, como el de las
modas intelectuales, ya es pasado en el momento
de su aparicién (p. 9).

Cémo opera, entonces, una de las esferas de la
praxis humana, aquella cuyo asunto es la produccién
simbélica. Una respuesta a esta pregunta implica, a
su vez, plantear tres escenarios para la discusién:
a) precisar la estructura y el funcionamiento del
campo de la ciencia, en donde lo que se juega es el
saber, es decir, la gramatica de las disciplinas como
estructura formal; b) distinguir la especificidad
de aquellos saberes que se llevan a la escuela, asi
como analizar los efectos del proceso de escolari-
zacion; c) analizar el estatuto del sujeto y, en este
marco, elucidar las condiciones de posibilidad para
los asuntos que relacionamos con el saber y la for-
macioén que, necesariamente pasan por la discusion
de ensenar/aprender algo, pero que no se agota alli.

Se abre, entonces, una discusion relacionada con
los sujetos: su decision o no de introducirse en las
discusiones y practicas que constituyen una esfera
de la praxis humana en donde el horizonte es saber.
En otras palabras, hay una decision en juego que,
para que se produzca, no requiere de procesos de
maduracion, de desarrollo, como fue planteado por
las discusiones que circularon desde las primeras
décadas del siglo xx. Pensamos que el asunto del
saber no es cronoldgico sino estructural. La discu-
sion en torno a los docentes —y sus procesos de
formaciéon— pasa por la pregunta por el sujeto, ya
que desde comienzos del siglo xx hemos privilegiado
una perspectiva que los representa en su dimension
funcional, o de funcionarios y de subalternos politicos
y sociales. Sabemos que en procesos de formacion
no todo esta del lado de las instituciones, contamos,
también con los sujetos y con todo aquello que esta
palabra arrastra en su discusion.
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Para finalizar, es preciso decir que si la pedagogia
es posible pensarla como un hacer relacionado con el
saber, entonces es necesario reconocer que su hacer,
que concerniente al saber, no se agota en ese hacer; el
saber a ensefiar, relacionado con saber ensefiar, esta
atravesado por profundas fuerzas que le subyacen y
que seria necesario indagar.
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