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RESUMEN

La formacién profesional de educadores es el tema central del articulo, su estudio se realiza a partir
de narrativas de experiencias de formacién inicial de tres educadores de escuelas normales de Brasil y
Colombia entre 1940-1980. Esta investigacion tiene soporte tedrico en los “estudios decoloniales” y ha
permitido analizar la importancia de la investigacién narrativa como potenciadora para la reflexién e
identificar aspectos de la colonialidad presentes en la formacién y los saberes de los maestros sujetos de la
investigacion. Para esto, el corpus (entrevistas) fue triangulado teniendo en cuenta tres categorias —inves-
tigacién narrativa, saberes adquiridos y actualizacién, reflexién y practica— que permitieron concluir
que la formacién de maestros tuvo una fuerte incidencia de la ‘pedagogia colonial’.

Palabras clave: educacion normalista, formacion de profesores, colonialidad/decolonialidad, narrativa,
Brasil, Colombia.
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Formacgao docente em perspectiva decolonial: narrativa de educadores normalistas

RESUMO

A formacao profissional de educadores ¢ o tema central do artigo, seu estudo se realiza a partir de narra-
tivas de experiéncias de formagao inicial de trés educadores de escolas normais do Brasil e da Colémbia
entre 1940-1980. Esta pesquisa tem suporte teérico nos “estudos decoloniais” e tem permitido analisar
a importancia da pesquisa narrativa como potenciadora para a reflexao e identificar aspectos da colo-
nialidade presentes na formagao e nos saberes dos professores sujeitos da investigagao. Para isto, o corpus
(entrevistas) fui triangulado levando em conta trés categorias —pesquisa narrativa, saberes adquiridos e
atualizacdo, reflexdo e pratica— que permitiram concluir que a formagao de professores teve uma forte
incidéncia da ‘pedagogia colonial’.

Palavras chave: educagdo normalista, formacao de professores, colonialidade/decolonialidade, narrati-
va, Brasil, Colémbia.

Teacher training in a decolonial perspective: narratives of educators in normal schools

ABSTRACT

The professional training of educators is the central topic of this article, and its study is based on the
narratives of initial training experiences of three educators from normal schools in Brazil and Colombia
between 1940 and 1980. This research has theoretical support in the so-called “decolonial studies” and
has allowed us to analyze the importance of narrative research as an enhancer for reflection and to iden-
tify aspects of coloniality that can be found in the training and knowledge of the teachers who were the
subjects of the research. For this purpose, the corpus (interviews) was triangulated taking into account
three categories -narrative research, acquired knowledge and updating, reflection and practice- which
allowed to conclude that teacher training had a strong incidence of ‘colonial pedagogy’.

Key words: teacher education, teacher training, coloniality/decoloniality, narrative, Brazil, Colombia.
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Introduccion noventa, la formacion inicial se hacia por medio de
Hace poco nos publicaron un articulo sobre la educa- una calificacion especifica para formar profesores(as)
ci6n normalista y el pensamiento decolonial (Réativay (Habilitacion Especifica para o Magisterio (HEM)),
Lima-Jardilino, 2020). El documento fue producto de mientras que los educadores para la ensefianza de
una investigacion que se estaba realizando en Brasil Ciencias Basicas, Naturales (Matematica, Fisica, Biolo-
sobre la formacion de educadores, en la que a través gia), de las Humanidades, Lingiiistica y Artes (Lengua
de la investigacién narrativa se develaban los saberes materna y extranjera, Historia, Filosofia y Sociologia)
de los educadores normalistas, identificandose que se formaban en las universidades, en institutos especi-
esta formacién aun tiene un alto componente colo- ficos de cada ciencia particular, con el fin de obtener el
nial; tal vez para muchos es conocida esta situacion, titulo de licenciatura plena.
pero consideramos relevante ahondar en ella debido
a que pareciera no llegar a tener fin. As escolas de habilitagdo especifica para o magis-
En esta investigacion' retomamos la historia de vida? tério foram criadas no contexto em que, em nome
de tres educadores (dos mujeres y un hombre), quie- da profissionalizagdo do magistério, acabou-se com
nes se formaron en diferentes décadas del siglo XX en o chamado curso normal ¢ criou-se a habilitagio
escuelas normales de Colombia y Brasil. Sus historias especifica no ambito do ensino profissionalizante
“son captadas, descritas e interpretadas en un contexto de segundo grau. Dessa forma, o aluno concluia o
socio-politico” (Soto, 2011a: 336) para resaltar la for- segundo grau habilitado para lecionar nas séries ini-
macion de los educadores en las escuelas normales y su ciais do primeiro grau (ensino fundamental). Com a
impacto en el quehacer docente, los conocimientos ad- nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo (LDB),
quiridos, y la importancia de la investigacion narrativa de 1996, as escolas que oferecem a habilitagio espe-
como aporte a la historia social de la educacion. cifica para o magistério, nos termos da Delibera¢io
En la década de los setenta del siglo xx, las escue- 30/87, poderdo continuar a fazé-lo. Apesar da LDB
las normales en Latinoamérica iniciaron el proceso de prever que a formagdo de professor para o ensino
abolicién o transformacion, bajo el argumento de que bésico deve ser feita em nivel superior, em curso de
la formacion de los educadores debia realizarse en la licenciatura ou de graduagio plena, ela admite como
universidad para brindar mayor calidad.”* En 1971 se formagdo minima, para o exercicio do magistério na
determiné en Brasil (Reptblica de Brasil, Lei 5 692) el educagdo infantil e nas quatro primeiras séries do
clerre oficial de las escuelas normales transladando la ensino fundamental, oferecida em nivel médio, na
formacion de educadores de la ensefianza preescolar modalidade normal. Em razdo disso, a HEM, que
y basica primaria a la red de colegios del Estado que vem sendo oferecida, passarda a denominar-se curso
ofrecia ensefianza media. Entre los afios setenta y los normal (Menezes, 2001).*

! Este articulo es producto de los proyectos: “La universitarizacién de la formaciéon de maestros. De la Escuela Normal a la Univer-
sidad”. Estancia posdoctoral UFOP y “Maestras rurales, en el territorio cundi-boyacense, Colombia. Historias de vida”, SGI 3069.
HISULA, Universidad Pedagogica y Tecnologica de Colombia.

2 Porque “se establece [...] desde la historia social de la educacién y los imaginarios la relevancia, reconocimiento y visibilidad de los
educadores en su calidad de lideres para resignificar las transformaciones socio-culturales y politicas en diferentes contextos locales,
regionales e internacionales” (Soto et al., 2018: 124).

? Este proceso es denominado uniwversitarizacion, el cual inici6 en Europa vy se trasladé a América. Su implementacién se ha dado de diver-
sas maneras. Era el caso de las escuelas en Brasil, se dejo la formacién profesional exclusivamente a las universidades, y para Colombia,
se adopto el modelo universitario en las escuelas.

*Con esta cita se comprende la ambigtiedad en la afirmacion de que, en Brasil, la formacién de educadores se trasladé a la universidad,
ala vez que coexisten, ain en pequefa monta, la formacién en curso “normal de ensefianza media” estipulado en la actual Ley de la
Educacion (Republica de Brasil, 1996). Sobre ese tema son pocos los estudios realizados en Brasil.
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En la anterior cita, Menezes (2001) informa sobre
el cierre de las escuelas normales en Brasil cuya fun-
cién era la profesionalizaciéon del magisterio, para
dar paso de exclusividad a las escuelas de habilita-
cidén especifica del magisterio (curso normal) y a las
universidades para formar a los futuros educadores
en un nivel superior segin el grado o los grados en
los que se vayan a desempenar. Después de la Ley
Nacional de Educacion 9 496/96 toda la formacion
de maestros se traslad6 a la universidad, aunque
para el periodo de transitoriedad de una institucién
a otra, se permiti6 el funcionamiento provisorio de
cursos normales de magisterio.

En esa misma década, en Colombia se establecid
la primera evaluacion de las escuelas (1978), como
resultado se fueron cerrando paulatinamente, por la
poca ayuda de los gobernantes’ y por no cumplir con
indicadores de calidad establecidos por el Ministerio
de Educacion Nacional (MEN): “calidad educacio-
nal definida en tres dimensiones, eficiencia, recursos
humanos y dotacion fisica de los planteles; dentro de
cada una se definieron indicadores y variables asi;
en eficiencia: situacion legal, indice de eficiencia
presente, indice de eficiencia acumulada e indice de
eficiencia de la escuela anexa” (Rativa, 2017: 198).

No obstante, en la actualidad Colombia cuenta
con 137 escuelas normales superiores denominadas
“Instituciones educativas que prestan el servicio edu-
cativo en los niveles de preescolar, basica y media y
que estan autorizadas para ser formadoras de docen-
tes de educacion inicial, preescolar y basica primaria

o como directivo docente-docente rural, mediante el

programa de formacién complementaria” (Decreto
1 236 de 2020).

Su labor se centra en formar educadores para
desempenarse, como lo indica el Decreto 1 236 de
2020, en los niveles preescolar y basica primaria,
previo a la aprobacién del ciclo complementario y la
obtencion del titulo de Maestro Normalista o como
directivo docente. Debido a las exigencias estableci-
das en los Decretos 3 012 de 1997, 4 790 de 2008,
1 236 de 2020 y a lo sucedido en Brasil y en otros
paises, se identifica la tendencia a la unwersitariza-
cion® de la formaciéon de los educadores, propuesta
que ha circulado en diferentes paises, iniciando en
Europa y América (Robert, 2018; Bourdoncle, 2014;
Hamel, 1991 y Rama, 2017), “en 1970 con la Ley
General” de Educacion de Villar Palasi” (Rativa,
2017: 104) y cuya consecuencia es el cierre de las
escuelas normales bajo el argumento de brindar una
mejor formacion a los futuros educadores; aspecto
que abordaremos en otras publicaciones.

En este articulo, el tema central es la formacion pro-
fesional de educadores, a partir de narrativas, de tres
educadores de escuelas normales de Brasil y Colom-
bia entre 1940-1980. Analizamos la importancia de la
Investigaciéon narrativa como potenciadora para la re-
flexion desde las experiencias de los educadores, la cual
nos permitio, a partir de las entrevistas, identificar la
fuerte incidencia de la pedagogia colonial en la forma-
ci6ny desde la critica del enfoque decolonial, los saberes
que han adquirido. Finalizamos con una aproximacion
de una propuesta, en los lineamientos fundamentales,

para la formacion de los educadores normalistas.

> El Instituto Teresiano, antes Instituto Normal Teresiano, fundado en 1939 en Taquerres, Narino, Colombia, formé educadores hasta
1997, segun lo informa la maestra Gloria Marlene Cabrera Mora y en la pagina oficial del colegio, “debido a que no contaron con el
apoyo del municipio, departamento ni padres de familia”, en http://teresiano2012.blogspot.com/.

% Término que hace parte de la propuesta de estancia posdoctoral en la Universidad Federal de Ouro Preto, Mariana, Brasil, bajo la
supervision de Jos¢ Rubens Lima-Jardilino. La universitarizacién se entiende como una tendencia mundial que establece que la forma-
cion de los profesores y su profesionalizacion, solamente puede darse en las universidades.

?Maria Eugenia Fernandez Fraile, explica los cambios sucedidos a partir de la Ley General de Educacion de 1970, en http://www.
grelinap.recerca.urv.cat/ca/projectes/diccionario-historia-ensenanza-frances-espana/entradas/130/ley-general-de-educacion-
de-1970#:~:text=La%20LGE%20estableci®%C3%B3%201a%20ense%C3%B1lanza,reci%C3%A9In%20creada’o20FP%2C%20

Formaci%C3%B3n%20Profesional.
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Relevancia de la investigacion narrativa

La investigacién narrativa cobra gran relevancia en
los estudios que se realizan en la formacién de educa-
dores porque parten de la experiencia, la reflexion so-
bre la experiencia y la seleccion de hechos que cobran
sentido para quien los narra. Como lo menciona Tra-
har (2010: 51), “la investigacién narrativa, fundada en
la hermenéutica interpretativa y la fenomenologia, se
centra en los significados que la gente atribuye a sus
experiencias”, a los hitos relevantes en su vida profe-
sional y personal, a los acontecimientos que marcaron
su vida, al sentido de la profesion y a los relatos selec-
cionados que vienen del pasado para comprender el
presente. Estos mismos guiaron el proceso investigati-
vo y posibilitaron la construccién de las categorias de
analisis que se detallaran mas adelante.

Asi como la experiencia juega un papel impor-
tante en la investigaciéon narrativa, la reflexion se
convierte en el proceso que permite identificar las
experiencias formativas y profesionales, los saberes
de la formacién, y los acontecimientos considerados
relevantes para narrar, contar y dar a conocer publi-
camente, que le dan sentido y significado a lo vivido.
A su vez, como lo indica Bolivar (2002: 3), “com-
porta un enfoque especifico de investigaciéon con
su propia credibilidad y legitimidad para construir
conocimiento en educacién”; para nuestra investiga-
cibén, encontramos que la palabra (voz) del educador
estaba cargada de sentimientos y emociones produc-
to del quehacer docente, de su propia formacion, de
la interaccion con sus pares, con los estudiantes, pa-
dres de familia y de su vida familiar.

Por otro lado, la credibilidad y legitimidad estan
basadas en la experiencia del educador, sus viven-

cias, anécdotas, los registros fotograficos, los archivos

documentales, la interlocuciéon con los colegas y sus
recuerdos; todo ello se convierte en el objeto de estu-
dio de la investigaciéon narrativa que como producto
del “giro hermenéutico [...] ha provocado que enten-
damos los fenémenos sociales (y la ensefianza) como
“texto”, cuyo valor y significado viene dado por la
autointerpretacion hermenéutica que de ella dan
los autores” (Bolivar, 2002: 6). De tal manera que la
comprensiéon de lo narrado no es un hecho aislado,
sino que confluyen diversidad de emociones, pers-
pectivas y sentidos de lo vivido, y que segiin Caetano
y Toledo (2015: 100), las situaciones cotidianas que
vienen “de los recuerdos o de los registros reflexivos”
favorecen la investigaciéon al permitir la comprension
de las relaciones entre los sujetos, las situaciones, la
formacion, la practica pedagogica y su experiencia.
Otro hecho que consideramos relevante, es que el
narrador, al seleccionar aquellos hechos que conside-
ra significativos, les da sentido; en palabras de Bolivar
(2002), éste es un proceso formativo, de autointer-
pretacion, valioso en la investigacién porque pasa
de la narracion de su experiencia a la comprension
de lo vivido, al tiempo que “produce conocimiento
a partir de lo vivido [...] como también posibilita
la teorizacién de lo vivido, transformandolo en co-
nocimiento académico” (Caetano y Toledo, 2015:
101) transforméandose y transformando a otros.? Por
ende, consideramos que la investigaciéon narrativa en
la labor de los educadores cobra relevancia, porque
es alli donde también se construye conocimiento,
el saber pedagégico y en la misma linea de Rivas-
Flores y Leite-Méndez (2019: 300-301) “entendemos
que la voz propia de los sujetos que participan en
la realidad investigada es la que mejor nos permite

comprender la realidad en la que viven”.

% Elizeo Clementino De Souza (2004) sefiala que la diferenciacion entre narracion e informacion deber tenerse en cuenta, pues la
narracion, saberes de la experiencia y las practicas de leerse a uno mismo y al mundo, nos propone otras maneras de comprender el
sujeto de la experiencia, ya que éste se opone al sujeto de la informacién porque los eventos tienen un significado mas alla de la mera
informacién. Es un actor que se aduena de sus transformaciones, de modo que es afectado y afecta lo que le ocurre, produce marcas y se
involucra con su camino y quehacer. El sujeto de la experiencia es también un puerto o un punto de llegada y de salida de sus vivencias,
dandoles apertura, escucha, implicaciéon y modificandose a si mismos, a partir de su exposiciéon constante a los conocimientos derivados
de la experiencia. Esto es relevante en la narrativa de si. Ver https://repositorio.ufba.br/ri/bitstream/ri/10267/1/Tese_Elizeu®20

Souza.pdf.
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Debido a lo anterior, para la seleccion de los edu-
cadores participantes (muestra) identificamos tres
aspectos que consideramos relevantes. El primero,
tuvimos en cuenta educadores que fueron formados
en escuelas normales; segundo, la época de forma-
ci6én, antes de la década del ochenta, tiempo en el
que las escuelas empezaron a ser cerradas, y tercero,
educadores que continuaron actualizandose, reali-
zando la licenciatura y/o estudios de posgrado.

Como resultado, encontramos a tres educadores,
una de ellas de Brasil y dos de Colombia. Los tres
se encuentran jubilados, continuaron su formaciéon
en la universidad obteniendo el titulo de licenciados
y dos de ellos con titulo de posgrado. Las dos edu-
cadoras fueron formadas en escuelas normales bajo
la direccion de religiosas. Ademas, resaltamos que
en la actualidad sélo una’ de las escuelas normales
de las cuales ellos son egresados, contintia formando
educadores.

Para la recoleccion de los relatos, se utilizo la en-
trevista en profundidad, debido a que nos permitié
partir de algunas preguntas que orientaron la con-
versacion y a su vez, fue posible indagar mucho mas
sobre la experiencia y la reflexion de los educadores
en su quchacer y la trascendencia de la profesion
en su vida personal y familiar, identificando las ex-
periencias formativas y profesionales, y los saberes
de la formacién de los educadores en las escuelas
normales.

Marie-Christine Josso (2004: 48) afirma: “Falar
das proprias experiéncias ¢, de certa forma, contar a
propria historia, qualidades pessoais e socioculturais,
o valor que se atribui ao que foi vivido na continui-
dade temporal do nosso ser [...] Neste processo de

formagao podemos tecer fios de memorias de varios

tempos, lugares, discursos, fragmentos de escritos,
registros e reflexdes”.

Desde esta perspectiva, “el educador se asume
como un agente activo, historiador y narrador de
su propia experiencia vital” (Soto et al., 2018: 126) y
desde ahi podemos preguntarnos como los recuerdos
de la memoria velados y revelados en el proceso de
autoformacion, se humanizan a partir de hechos que
remiten a los recuerdos (tiempos, lugares, discursos,
registros, reflexiones) como experiencias formadoras
con el significado, lo que implica una elaboracién
consciente, articulacion entre actividad, sensibilidad,
afectividad e ideacion.

El corpus de la entrevista fue triangulado a partir
de tres categorias relacionadas con el educador for-
mado en la escuela normal, los saberes adquiridos y
la actualizacién, la reflexion y la practica. Este pro-
ceso se representa en la figura 1, informacion que
fue analizada e interpretada, coincidiendo con Echa-
varria et al. (2020: 14) en que “en la narrativa como
fenémeno de produccion de saberes y la interpreta-
cién como generaciéon de conocimiento” se recono-
ce al educador como un agente activo productor de
saber.

Cabe aclarar que, a pesar de haber finalizado el
analisis de los relatos, fue necesario dialogar en otras
oportunidades con los participantes, pues tal como
lo expresan Connelly y Clandinin (1995: 31), “los
métodos narrativos utilizados requieren aun de dis-
cusiones suplementarias con los participantes, de tal
manera que los datos se recogen continuamente has-
ta que el documento esté terminado”, convirtiéndose
en un ir y venir entre los recuerdos, el relato, los par-
ticipantes, la experiencia y la teoria.

? Escuela normal fundada en 1944 en Icononzo, Tolima, Colombia. Actualmente, contintia formando educadores en el Programa de
Formacién Complementario, ver: https://normalicononzo.colegiosonline.com/index.php.
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Figura 1. Categorias de analisis

Investigacion
narrativa

N

Fuente: elaboracion propia.

Resultados

A continuacién, presentamos los resultados pro-
ducto del analisis del corpus en las tres categorias (fi-
gura 1). En la categoria formativo se reconoce que
la formacion tuvo y atn tiene un alto componente
colonial, en lo profesional se identificaron saberes
que surgieron desde la experiencia y en la categoria
quehacer docente se asume la reflexién como una
practica constante que contribuye a la transforma-
cion de la misma practica, la cual influye en la labor

profesional, personal y familiar.

Presencia de ‘colonialidad’ en Ia formacién
de educadores
En Colombia, la educaciéon colonial en las escuelas

de primeras letras centrd sus propositos en educar a

los nifios en leer, escribir, contar y en “la ensenanza
de la fe religiosa y moral y propagacion de las bue-
nas costumbres” con el fin de “mantener la fidelidad
de los pueblos a la corona espanola” (Garcia, 2005:
221). Educacién que se brindaba en las pocas escue-
las existentes, en los hogares a través de la educacion
doméstica o bajo el acompanamiento de un tutor;
esta ultima, para quienes econémicamente lo podian
hacer.

Para el caso de Brasil, se ensenaba a leer, escribir,
contar y “na doutrina crista”!” (Silva y Silveira 2017:
194), se realizaban ejercicios espirituales que ser-
vian como guia de la practica pedagogica; actividad
instituida con la llegada de los jesuitas y que servia
para la “propagacdo da cultura européia” (Magal-
hées, 2003: 156)."" Es de aclarar que las escuelas de

" En la doctrina cristiana [nuestra traduccién].
! Propagacion de la cultura europea [nuestra traduccion].
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primeras letras eran “para os filhos de portugueses e
dos indios; e a educacdo média, colégios destinados
aos meninos brancos que formavam mestres em ar-
tes/ bacharéis em letras” (idem),'* ademés de Mate-
maticas, Latin y Cultura Portuguesa.

Durante la época surgieron algunos planes y mé-
todos que se describen en la tabla 1, cuyas propuestas
educativas se establecieron para ser implementadas
en las escuelas, los cuales definian o senalaban una
ruta a seguir; en ellos se identifican aspectos referidos
a las asignaturas, como ensefiarlas, consejos para la
implementacion y prohibiciones.

En la tabla 1 se presentan algunos planes y méto-
dos que en el marco de los resultados de la investiga-
ci6én que estamos presentando y que se han estudiado
al interior del Grupo HISULA, cobran relevancia,
debido a que bajo esas orientaciones se formo a la
poblacion tanto en Brasil como en Colombia, y para
el momento en que se decide crear las escuelas nor-
males, hecho que ocurre en las dos primeras décadas
del siglo XIX, se instauraron practicas como privile-
glar la formacion en la ética y la religién, antes que
las ciencias; la prohibicién de lecturas que incitaran
a la protesta, el ocio y la rebeldia; énfasis en los pre-
ceptos e ideales de la patria. Se presume que a par-
tir de la propuesta de la Ratio Studiorum de “unificar
os procedimentos pedagogicos dos jesuitas diante
do alto numero de colégios confiados a Companhia
de Jesus” (Silva y Silveira, 2017: 189)," se empez6
a homogeneizar la educacion; en la practica peda-
gogica se seguia un modelo que debia ser repetido
por los futuros educadores, se establecieron reglas y
normativas para unificar criterios, especialmente los
relacionados con el comportamiento. Para Saviani
(2011) estas ideas pasaron a ser lo que en la actuali-
dad conocemos como pedagogia tradicional.

Retornando a los tres educadores (Hebe Maria
Rola, Gloria Marlene Cabrera y Jorge Alirio Mufioz)
que hicieron parte de esta investigacion, se identifico
que ellos fueron formados en las escuelas normales
del lugar de residencia, las dos educadoras en escue-
las dirigidas por religiosas, y el educador internado
en una escuela, en la cual solian los domingos parti-
cipar de la eucaristia. Este aspecto lo consideramos
relevante por cuanto la formacién a cargo de las re-
ligiosas se caracterizo6 por ser de gran exigencia en lo
académico, la formacion espiritual y hogarena.

La maestra Hebe Rola, entrevistada en 2019 y
2020, en Mariana, Brasil, al comentar sobre la edu-
cacion que recibio de las monjas vicentinas francesas
en la Escuela Normal de Mariana, refiere que su for-
macion se caracterizo por la educacion rigurosa, exi-
gente, de compromiso con la sociedad. Para el caso
de Jorge Alirio Mufioz, entrevistado por los autores,
en 2020, en Chachagiii, Colombia, la educacion
consistia, especialmente en tener mucha dignidad,
personalidad y valores. Lo anterior es producto de la
marcada influencia religiosa proveniente de la época
de la colonia y que en la constitucién colombiana de
1886 y en otros documentos oficiales se establecio,
convirtiendo a la escuela colombiana “en una ins-
titucién eminente catdlica [...] las normales debian
garantizar la religiosidad y moralidad de los futuros
maestros” (Hernandez, 2004: 130).

De alli que practicas como la oracién antes de ini-
ciar las actividades diarias, el asistir a la eucaristia,
los ejercicios y retiros espirituales se realizaban en las
escuelas. De esta manera, “para los padres de familia
la formacion religiosa dada a sus hijas en la normal
era altamente satisfactoria ya que respondia a sus
expectativas: garantizaba la formacién moral de las

jovenes sobre la base del respeto a las tradiciones y

12 Para los hijos de los portugueses e indios; y la educacién media, universidades destinados a los nifios blancos que formaban maestros

en artes/ licenciados en letras [nuestra traduccion].

!9 Unificar los procedimientos pedagdgicos de los jesuitas en vista del elevado nimero de colegios confiados a la Compania de Jesas

[nuestra traduccion].
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Tabla 1. Planes y métodos en la colonia. Brasil y Colombia

Pais/afio Nombre del plan o método Caracteristicas
Manual de ensefanza de pedagogia jesuita bajo cuatro principios: “la perfeccién del mundo
teocéntrico, la division entre el mundo perfecto y el mundo pecador, la educacién para no hacer, y
el formalismo pedagdgico como practica y principio” (De Almeida, 2018: 40).
Brasil La Ratio Studiorum™* Distribuy6 el curriculo en dos ciclos, el primero “se dividio en cinco clases: tres de gramatica
1599 (garantizar la expresion exacta), una de humanidades (garantizar la expresion elegante), una
de retdrica (asegurar la expresidn persuasiva) y se extendia por cinco o seis afos. El segundo,
correspondia al superior, comprendia tres afios de filosofia y cuatro de teologfa. La formacion
humanistica precedia los estudios de Ciencias (matematicas, astronomia y fisica)” (Lopes, 2000: 91).
Brasil , L . . —— .
1752 Novo método de gramdtica latina. Establecia clases de latin, griego y retdrica.
“Método provisional e interino de | Educacién una obligacién del Estado. Desligar “la ensefianza de lo religioso y de las ciencias Gtiles”
los estudios que han de observar (Garcfa, 2005: 233).
Colombia los colegios de Santa Fe, por ‘ Introdujo las ciencias aplicadas y e.xperimentalesi N A
1774 ahora, y hasta tanto que se erige El papel de la naturaleza en la felicidad y el cambio en las condiciones sociales.
universidad pUblica o su Majestad | Formacion de ciudadanos en la ética y en relacién con las necesidades del entorno.
dispone otra cosa” (Martinez, “Ensefianza en doctrina cristiana, y educacion politica, de que podra encargarse el mismo
2011:93) Moreno y Escanddn. director” (Martinez, 2011: 98).
“Se establece que los jovenes debfan ser formados en la religion a partir del catecismo del padre
Colombia Método que deven [sic] seguir los | Astete, en‘ Ia§ cosFEmeres, ? in§truidos en las obliiga‘ciones de la vida civil y la poIAitica, ge habla
1785 maestros de la escuela del pueblo sobre la distribucién espacio-tiempo, las caracteristicas del maestrg y algunas orientaciones
de Lenguazaque (AGN, 1785). metodolégicas” (Rativa et al,, 2018: 151) para enseniar a leer, escribir con buena ortografia, ademas
de la prohibicion de cierto tipo de literatura.
“Plan de Universidad y Estudios
Generales que se propone al Rey Organizado en dos partes para la Universidad y la escuela.
Nuestro Sefior, para establecerse, Formacion en el seminario en religion y cotidianidad.
Colombia si es de su Soberano Real agrado, Ensefanza en las escuelas de: lectura, escritura, artes, oratoria, aritmética y ciencias. “La
1787 en la ciudad de Santa Fe, capital regularidad, el silencio y la buena crianza” (Martinez, 2011: 105).
del Nuevo Reyno de Granada” Critica a la memorizacion, “el sedentarismo en las aulas, los malos tratos de los maestros a los
(Martinez, 2011: 99) Caballero y alumnos, la superficialidad de las lecciones y la monotonia de la ensefianza” (Garcia 2005: 236).
Gongora.
A manera introductoria se presentan dos textos: Discurso sobre la educacion y reflexiones sobre
la educacién publica.
Colombia o Fundamentos filoséficos, politicos, sociales y morales.
1806 Escuelas patridricas Educacion en igualdad de condiciones para hombres y mujeres, publica, gratuita y para el logro
de los fines del Estado.
Critica a los castigos y los premios.

Fuente: elaboracion propia.

* En Colombia se impartieron los estudios basados en este método en el Siglo XVIII en la Universidad Javeriana. Ver ampliaciéon en
Diana Soto Arango, 2011b.
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creencias regionales” (Hernandez, 2004: 133). Tam-
bién se inculcaban la disciplina, el respeto, el orden,
la pulcritud, la puntualidad y la buena conducta. La
formacién de las nifias estaba suscrita en un idea-
rio de la cristiandad de formar la mujer, santa, para
el matrimonio y sana para la formaciéon de la “fa-
milia” por medio de su practica educativa con las
generaciones futuras, llena de valores morales, cris-
tianos y de obediencias al patriarcado social, politico
y religioso.

A pesar de independizarse Colombia y Brasil de
Espana y Portugal, respectivamente, el vinculo con
el continente europeo se mantuvo, a través del poder
ejercido por los avances tecnoldgicos y cientificos, el
sistema econémico y el educativo. Este tltimo, repre-
sentado en las escuelas normales, pues los métodos
que alli se implementaban gozaban de reconoci-
miento; la organizacién y funcionamiento llamaron
la atencién de los dirigentes, quienes decidieron en-
viar representantes a Alemania para inspeccionar y
establecer propuestas tendientes a implementarlas
en las escuelas de Brasil y Colombia.

Asi, se implementaron métodos, se estudiaron
las propuestas de tedricos, se organiz6 la educa-
cién normalista con ayuda de alemanes, quienes
llegaron a dirigir algunas escuelas, se organizaron
planes de estudio, se disenaron politicas publicas,
entre otros. Irente a este panorama y teniendo en
cuenta la época en que los tres educadores cursa-
ron sus estudios normalistas (siglo XX, décadas del
cuarenta, sesenta y setenta), queremos resaltar que
los referentes conceptuales provenian de tedricos
europeos, desconociendo aportes de América, asi lo
expresa Jorge Alirio Munoz en su entrevista al men-
clonar que se dieron a conocer pedagogos europeos,
pero no de Colombia.

En las palabras de los educadores, se evidencia un
elemento clave de la educacion en la Colonia, como
era la formacion religiosa y, por otra parte, el desco-
nocimiento de los educadores latinoamericanos. De

esta manera, sc localiza que hay una conciencia de

hteps://doi.org/10.22201/iisue.20072872e.2022.37.1311

la influencia colonial ejercida en la educacién; lo que
se enseflaba dependia del conocimiento que se pro-
ducia en Europa, siendo reconocido en muchos es-
pacios como el tnico aporte intelectual, razon por la
cual se descarta, como lo menciona Walsh (2008), la
opcion de reconocer otros aportes y conocimientos
que provengan de otras latitudes. Desde esta pers-
pectiva, la colonialidad del saber se identifica mayo-
ritariamente en la educaciéon y muy a nuestro pesar
esta practica continia en la formacién de los edu-
cadores, en algunos casos se validan los aportes de
educadores, investigadores colombianos, brasilefos,
mexicanos, peruanos, con los referentes europeos, en
otros son desconocidos en su totalidad.

Gloria Marlene Cabrera, entrevistada por los au-
tores el 20 de marzo 2020, en Chachagti, Colombia,
1nici6 su formacion en la escuela normal en la década
del setenta; reconoce a Montessori, Pestalozzi, Her-
bart y Decroly como los teéricos que fueron estudia-
dos y cuyos aportes se implementaron en la practica

pedagogica, su formacién se distinguié porque:

Las hermanas eran estrictas en todo, estaban pen-
dientes de los estudiantes, en el aseo, en la planta fisi-
ca, era una institucion nitida en todo. La formacién
como nos ensenaban, estaba bajo todos los puntos,
fisico, social, moral, intelectualmente y asi mismo se
les exigia a los estudiantes todas esas caracteristicas
que teniamos de docentes. Los docentes impartian
todas esas formas de ensenanza. Maria Montessori
y Pestalozzi fueron los autores que estudiamos en

nuestras clases (Cabrera, comunicacién personal).

En relacién con este aspecto, Barrén (2006) se
cuestiona sobre los contenidos en los que se han for-
mado los educadores, plantea que si en la formacion
de los educadores se descuidan los contenidos cultu-
rales, se pierden referentes elementales para trabajar
con los estudiantes y que ¢éstos, a su vez, los utilicen
en sus interacciones en favor de la sociedad. Se des-

conoce que los educadores, a través del quehacer
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docente, han construido conocimiento que ponen al
servicio de aquellos a quienes forman, al servicio del
sistema educativo; pues es desde su experiencia que
se realizan ajustes y transformaciones a la practica,
a la forma en que se relaciona con el conocimiento,
los planes de estudio, la evaluacion, la organizacién

curricular, la gestion educativa, entre otros.

Saberes desde la perspectiva del enfoque
decolonial

Walsh (2008) define el eje de la colonialidad del saber
como la perspectiva tnica de conocimiento que se da
a través del posicionamiento del eurocentrismo y su ni-
cho esta en el sistema educativo. Pensar en que el saber
proviene de la experiencia y la reflexién que hacen los
educadores del quehacer docente es una posibilidad
que cobra sentido para cambiar el “patréon de referen-
cia superior y universal” (Lander, 2000: 10) desde lo
europeo.

Acorde con Barrén (2006: 12), “el profesor no
actia en el vacio sino en contextos que tienen una
historia, una significacion subjetiva, un valor social y
una orientacién moral” desde la diversidad de sus ex-
periencias, sus intereses, la organizacion del sistema
educativo y los contextos en los que se desenvuelven,
se desarrollan profesionalmente, y van adquirien-
do conocimientos y saberes. Para Tardif (2004) los
educadores desarrollan saberes como el practico, re-
lacionado a la accion; el complejo, en el que se iden-
tifican los comportamientos, las reglas y los habitos;
el interactivo, basado en las interacciones; el “social,
construido con diversas fuentes” (Rativa y Lima-Jar-
dilino, 2020: 8), y el heterogéneo, fundamentado en
los diferentes conocimientos y el saber hacer.

Como se mencion6 antes, los educadores en sus
relatos dan cuenta de la formacion bajo las propues-
tas de Lancaster, Pestalozzi, Rousseau, Comenio,
Herbart, Decroly y Montessori, formaciéon que se

llevé a cabo en las décadas' del cuarenta, sesenta
y setenta. Sin embargo, se identificaron con mayor
claridad con los postulados de Pestalozzi, quien pro-
ponia que el objeto de la educacién era la sabiduria
humana y la educaciéon debia realizarse desde los
valores, el goce, la diferencia, la paz y la armonia.
Esos saberes que provienen “de las diversas fuentes;
entendidas como autores, teorias, datos” (idem), co-
rresponden al saber social que “informa sobre qué
se ensenaba, cual era la prioridad en la educacion”
(idem) y cuales eran los fundamentos y fuentes. De
modo que se puede identificar que el pensamiento
local de autores latinoamericanos que escribieron
en la “enciclopedia mundial”, entre ellos citamos
a Simoén Rodriguez, José Marti, clasicos del pensa-
miento latinoamericano, no estuvieron presentes en
la formaciéon de los maestros. El saber de la Colonia
es central y por supuesto curocéntrico, ahora deno-
minado por los estudios decoloniales como “colonia-
lidad del saber”. Y, por lo tanto, nos referimos a la
colonialidad en la formacién de los maestros apunta-
do en las narrativas de nuestros colaboradores.
También se identifico el saber practico, el cual es
la esencia de la labor del educador y que se va desa-
rrollando desde su formacion y se perfecciona/trans-
forma en el quehacer, en la reflexion sobre lo que
se hace, en el “reconocer las tensiones y el conflicto
de entrar en la logica del descubrimiento y salir de
la repeticiéon y la memorizacion” (Mejia, 2015: 28).
Esto le permiti6 a Munoz entender que “la educa-
ci6n debe ser liberadora” (comunicacién personal) y
que no se conseguia memorizando fechas sino en la
“comprension de los contextos” (Mejia, 2015: 28) en
los cuales vivian, interactuaban y desarrollaban sus
actividades diarias; en el andlisis critico de los he-
chos sociales, politicos y econémicos de la region y
el pais; en la lectura de otros textos que ampliaran
la vision de mundo; en el abordaje de los problemas

!9 Hacemos referencia a estas décadas debido a que fuen en ellas cuando los educadores participantes en este estudio estuvieron for-

mandose en las escuelas normales.
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que enfrentaban a diario y en el didlogo para buscar
alternativas y construir otras opciones de vida.

A su vez, Hebe Réla decidi6 ser maestra porque
estaba convencida que al ensenar a leer y escribir'®
ayudaba al empoderamiento, la liberacion y la trans-
formacion del sujeto. Esto lo comprendié cuando
observo que en pleno siglo XX, en las fincas aledanas
a la suya seguian realizando practicas de esclavitud.
Desde esta experiencia y acorde con Barrén (2006:
15), se reconoce que los saberes fundamentan la en-

sefianza; siendo éstos:

existenciales, sociales y pragmaticos. Son existencia-
les porque involucran a los seres humanos en su to-
talidad, con sus anhelos, sus deseos, sus emociones,
sus relaciones con los otros y consigo mismo; socia-
les, provenientes de distintos ntcleos y tiempos de
formacion escolar y de la vida cotidiana, por tltimo
son pragmaticos porque aluden a las experiencias y
practicas en el marco de las instituciones escolares y

a las interacciones con los distintos actores.

Desde esta perspectiva, los educadores transitan
desde su experiencia personal y laboral y desarro-
llan los saberes existenciales, sociales y pragmaticos
en la interaccion con los demas y el contexto, son
constructores de saber interesados en la solucion de
los problemas de la sociedad para contribuir en su
transformacion, aportando desde su saber, su disci-
plina y experiencia.

Llama la atencién que los educadores coinciden
en la transformacion de la practica, de los ciudada-
nos, de la sociedad; lo cual indica que como suje-
tos activos se empoderan de su rol, se afectan por
lo que sucede y buscan alternativas para resolver las
situaciones que consideran relevantes. Por otro lado,

evidencian que es posible el desprendimiento parcial

de aquellos conocimientos, practicas y formas de
aprender que se imponen desde la colonialidad del
saber y del poder —eurocéntrico y “euroamerica-
no”— (Mejia, 2015: 24).

Asimismo, “la educacién como practica y el saber
practico, evidencia que esta mediado por las interac-
ciones del sujeto con el medio y todo lo que éste le
ofrece” (Rativa y Lima-Jardilino, 2020: 10), siendo
fundamental desenvolverse en espacios que permi-
tan potenciar los conocimientos y a su vez adquirir la
experiencia necesaria para continuar perfeccionan-
dose, a partir de la autoformacion y la actualizacion.
Jorge Alirio Mufioz lo reconoce en la interacciéon con

el consejero:

El era el que nos observaba, nos miraba y uno ponia
en practica toda la pedagogia que nos ensenaban tan-
to en la normal como en la licenciatura. Se realizaba
la preparacion de acuerdo con lo que el consejero
queria que dictaramos. Antes de presentarse a prac-
ticar le hacian la revisiéon y le miraban las fallas y lo
que debia aumentar o quitarle, porque todo uno lo
escribia dentro de la planeacion de la clase. De cinco
a diez minutos motivacién, 25 minutos de desarrollo
de la clase, cinco minutos para concluirla, luego se les
hacian unas preguntas que bien podian ser escritas
u orales como evaluacion, y finalizaba la clase. Lo-
gicamente, habia, no recuerdo si era el profesor de
précticas, el que corregia nuestro cuaderno, porque
llevdbamos un cuaderno catedratico, donde desarro-

llabamos las clases (Mufioz, comunicacion personal).

En la anterior cita tomada del corpus, no solamente
se identifica el saber practico que adquiria el educa-
dor durante su formacion, sino que a la vez aparece
el saber complejo al establecer los parametros para

planear, definir la duracién de cada momento, las

16 Ensefar a leer y escribir es uno de los impactos de la formacion de los educadores en las escuelas normales, identificindose también
en la educadora Andrea (investigacion realizada por Soto (2011a: 360) con el método de historias de vida) “La maestra se quedaba con
los de los cursos mayores a los que dedicaba tiempo dando nuevos temas fundamentalmente en matematicas porque consideraba que

ésta con la lectura y escritura eran fundamentales para la vida™.
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pautas de comportamiento, las reglas y los habitos
que han configurado al educador, empezando desde
su formacién normalista, pasando por la licenciatu-
ra y anclandose en el quehacer docente. Lo anterior
desde la interacciéon que se daba entre el consejero y
sus pares; siendo éste el saber interactivo.

Notese que lo descrito con anterioridad obedece
al conocimiento que se ha ido transmitiendo desde
los reglamentos que aparecieron en la Colonia y
que se describieron en la tabla 1, practicas que en
las escuelas normales fueron de gran relevancia en la
formacion de los educadores, los identificaron, dife-

renciaron y brindaron prestigio:

A nosotros nos mandaban por ejemplo para el sector
rural a practicar todas esas reglas, todas esas normas
que nos ensefiaban en la Nsormal. El normalista tie-
ne mayor prestigio, reconocimiento. Se da porque
es mas preparado, pedagogicamente, hasta por la
forma de dictar sus clases. A mi me ensenaban hasta
como debia borrar el tablero, como debia presentar-
me ante mis estudiantes, es decir nos ensenaban las
técnicas. Logicamente a ser uno muy responsable,
a preparar sus clases, y scomo preparabamos esas
clases?, iniciabamos con una motivacion, luego se-
guiamos con un desarrollo del tema y finalmente lo
haciamos con una finalizacién y una tarea (Cabrera,

comunicacion personal).

En lo referido al saber heterogéneo, es claro que
la relaciéon del educador con el conocimiento es
constante, cambia la forma de abordaje y la inten-
cionalidad. Cabrera, como maestra activa en el
2020, expres6 que continuaba formandose, actuali-
zandose; especialmente a partir del confinamiento,
la necesidad de utilizar las herramientas tecnol6gi-
cas fue otro reto que asumi6 con responsabilidad,
como ella lo expresa, todo debido a los nifos:

Nosotros hemos tratado de cambiar, porque la tec-

nologia nos lo exige, he estado permanentemente
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haciendo cursos, de cambiar y de ir mejorando cada
dia, pues los nifios también exigen en el proceso en-
seflanza aprendizaje. Hacer cursos, diplomados, mu-
cha lectura. La labor que es tan importante, formar

seres humanos (Cabrera, comunicacion personal).

De esta manera y en concordancia con Benavides
y Lopez (2020: 74), “la formacién permanente del
profesorado es el de las caracteristicas de las socie-
dades industrializadas actuales: la globalizacion, los
drasticos cambios tecnolédgicos, los cambios politicos
y sociales y las reformas de las economias mundia-
les”, han conllevado a que de manera constante y
permanente los educadores actualicen sus conoci-
mientos. Debido a esto, la formacién recibida en la
escuela normal se complementé con el paso a la uni-
versidad para realizar la licenciatura, identificando
que “las materias [...] son dedicadas especialmente
a la pedagogia como fundamentos, sociologia y la
practica” (Cabrera, comunicacion personal).

En este mismo sentido, Mufoz coment6 que “co-
menzabamos nosotros todo lo que es el pensum aca-
démico, fundamentos, nos ensenaban la practica, nos
enseflaban sociologia y psicologia” (comunicacion
personal). Cabrera resalta la importancia de la ense-
nanza aprendizaje, del equilibrio entre lo pedagégi-
co y lo disciplinar “légicamente uno debe aprender
la pedagogia y el conocimiento, la interdisciplinarie-
dad, debe ser equilibrado” (Cabrera, comunicacién
personal). Ambos concluyen que la persona que tiene
conocimiento tiene mas poder y se pude defender en
cualquier campo. “Lo mas importante es el conoci-
miento y la formacion del estudiante como un buen
ciudadano y como una gran persona, que las Ciencias
Sociales sean humanisticas” (Gabrera y Mufoz, co-

municaciones personales).

Hacia una formacion decolonial
Como lo hemos mencionado antes, en la investiga-
ci6n narrativa la reflexion se convierte en el proceso

que permite identificar las experiencias formativas y
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profesionales, los saberes de la formacién y los acon-
tecimientos relevantes para narrar. En palabras de
los educadores participes en la investigacion, los fu-
turos educadores deben tener presente la formacion
integral, que el conocimiento adquirido sirva para
defender los ideales, la filosofia e ideologia desde una
perspectiva objetiva y “ser creativo, porque el pro-
fesor que no crea no puede ensenar, no hay nadie
como el otro, asi que si no creas tus propias estrate-
gias no ensefias. Porque en realidad no ensefiamos,
damos la oportunidad de aprender, subvencionamos
el aprendizaje” (Rola, comunicacion personal). En
este sentido, manifiesta Lima-Jardilino (2004: 16):

El profesor hace de su experiencia su mas importan-
te fuente de adquisicion, partiendo del analisis de sus
practicas para comprender las formas como enfren-
ta los problemas complejos de la vida escolar, como
utiliza su conocimiento y como crea nuevos proce-
dimientos y estrategias. Ese tipo de reflexion, en len-
guaje de Freire, implica en el educador comprender
su cultura y su historia consciente de ser y venir-a-
ser-en-el-mundo. Zambullirse en el mundo de su
experiencia y sentimientos, en un mundo cargado
de connotaciones, valores, intercambios simbolicos,
correspondencias afectivas, intereses sociales y, a la
vez percibir, a partir de una comprension tedrica lo

que esta ocurriendo en el mundo de la objetividad.

Pensando en la formacién de los educadores, con-
sideramos relevante que en las escuelas, universida-
des y en los programas de formacién se estudie la
historia de las escuelas normales; la normatividad
que las ha ido transformando o cerrando; se piense
en su fortalecimiento (caso colombiano); se investi-
gue sobre cuales han sido los cambios que ha tenido
la formacion de los educadores en paises cuyas es-
cuelas han sido cerradas y la formacion esta a cargo
de institutos especializados o de las universidades; y
se aborde desde una mirada critica la discusion so-

bre la continuidad de las escuelas en Colombia o la
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adopciéon de medidas que buscan dejar la formacion
exclusivamente en las universidades.

Por otro lado, en las escuelas normales colombia-
nas se ha avanzado en la conformaciéon de grupos
de investigacion, la divulgaciéon del conocimiento,
la organizacién de espacios académicos para socia-
lizar los avances de las investigaciones y los proyectos
de grado. Sin embargo, es importante que tutores,
educadores, coordinadores de practica difundan en
la comunidad educativa sus articulos, documentos
de trabajo, ponencias, para ser referente de los edu-
cadores en formacién y se reconozca que el cono-
cimiento que se produce desde la experiencia y la
reflexion tiene validez en nuestro entorno. Bajo la
premisa: los educadores somos productores de saber,
ejercemos liderazgo y contribuimos desde nuestro
conocimiento al fortalecimiento de la educacion.

En esa misma linea, debemos promover la lectura
de todo tipo de textos que provenga de autores de
paises como Brasil, México, Pert, Colombia, Gua-
temala, Chile, para mencionar algunos, de esta ma-
nera nos desprenderemos de la idea que sélo lo que
viene de Europa tiene validez o merece ser citado.
Por tanto, la experiencia y el saber del otro deben
ser reconocidos, los aportes deben ser citados y de
una u otra manera empezar a identificar propuestas
pedagogicas que transiten en el presente y en nues-
tros contextos para empezar a desprendernos de la
pedagogia clasica, los manuales, los tratados que por
anos han sido objeto de estudio y se han implemen-
tado en el sistema educativo, y “de modelos y, en ese
sentido, da lugar a los saberes variables, locales, liga-
dos al contexto, a la particularidad con identidad de
territorio” (Mejia, 2015: 24).

Por ende, es necesario plantear que el transito debe
ser hacia pedagogias decoloniales'” que resalten lo
regional frente a la implementacién de experiencias
que provienen de otras latitudes; resistan ante la ho-
mogeneidad del sistema educativo bajo la propuesta
de un curriculo Gnico que invisibilice la identidad, la

cultura, las creencias y la filosofia de las comunidades
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indigenas, afrodescendientes y ROM (Gitanos, Roma-
nies y Cingaros), que se enfoquen en el estudio de las
luchas y conquistas sociales que han buscado desafiar
el poder dominante que invisibiliza, niega y somete.

Para lograrlo, el educador juega un papel impor-
tante como dinamizador de los procesos al interior de
las escuelas y universidades, su reto es el de aportar
a la configuracién de una nueva forma de ensenar,
pensar y actuar. Aqui cobran sentido los proyectos,
las investigaciones cuyos productos tengan retorno
social, la cooperacion entre escuelas y universidades,
la conformacién de redes, los intercambios; como
verdaderos espacios para compartir conocimiento,
divulgarlo y la transformacién del sistema que bene-
ficiara la formacién de los educadores.

De igual manera, consideramos importante el em-
poderamiento del educador como productor de sa-
ber, lo cual se logra al hacer “posible que la praxis, los
procesos de intervencion social y los conocimientos
locales y populares sean organizados como saberes
que empoderan” (Mejia, 2015: 25) que se transmiten
y circulan en el ambito educativo. De ahi que en la
practica pedagogica se debe resolver como incorpo-
rar la propuesta anterior a partir de la reflexion y la
sistematizacion “para darle un contenido en la esfera
de la teoria” (Mejia, 2015: 26).

Conclusiones

Debido a los avances en la formacion de educadores,
la conformacién de escuelas para la formacién y la
propuesta pedagogica que tenian en Europa, paises
como Brasil y Colombia decidieron adoptar parte de
las propuestas implementandolas en las escuelas. Las
huellas de la formacién desde una pedagogia de la
colonialidad en la que se privilegian aportes y conoci-
mientos desde la metropoli (Europa) desconociendo
aquellos elaborados desde el Cono Sur, son recono-
cidas en la formacion de los educadores y quienes

participaron en la investigacion lo resaltan. Ademas,

a partir de sus relatos encontramos que ellos reco-
nocen que la formacién contintia estando altamente
relacionada con dichos aportes y desconociendo lo
que se ha producido en Latinoamérica y mas atn el
saber construido por los educadores a partir de sus
experiencias y luchas.

Es importante resaltar que los maestros que par-
ticiparon en esta investigacién, a partir de su ex-
periencia de vida y la reflexion sobre su practica,
identificaron que los saberes que han construido
son relevantes y legitimos para seguir aportando
en el ambito educativo. Esto conllevo a que desde
la practica pedagodgica tomaran decisiones para
cambiar su manera de ensefiar, de relacionarse con
el conocimiento, de relacionar al estudiante con el
conocimiento, el contexto y la vida diaria, tomando
distancia de aquello que habian aprendido durante
su formacion.

Los relatos desde la experiencia, las vivencias y el
conocimiento son tan validos como los aportes teori-
cos a los que hacemos referencia en nuestros escritos,
de los que nos valemos para hablar de la practica, la
pedagogia, la educacion, entre otros. Esto se debe
a que ecllos nos hablan desde la experiencia, el con-
tacto con los ninos, sus familias, colegas, desde las
necesidades de sus colegios, la realidad de las ins-
tituciones educativas y sus principales actores: los
ninos, los jévenes y los educadores. Es un saber pe-
dagogico construido desde el ejercicio académico,
de reflexién, de experiencia colectiva, consciente y
transformadora.

Apostarle a descolonizar el saber y el ser de los
normalistas y educadores en general, contribuye a
reconocer sus saberes, aportes, logros, no desde la
mirada del otro para validar sus conocimientos y
aportes sino desde sus propias experiencias, su tra-
yectoria, de los anos dedicados a la educaciéon. Por
ende, la investigacion narrativa a partir de las his-

torias de vida de educadores visibiliza al sujeto que

" Ortiz et al., 2018, responden a través de diez propuestas a la pregunta qué y cémo son las pedagogias decoloniales.
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ensefa, aprende y reflexiona, al educador que lide-
ra procesos académicos, convivenciales y de trans-
formacion social, al que lucha por los derechos y
una mejor calidad de vida y la de sus estudiantes.
También, denuncia el abandono, la precariedad, la
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