REFLEXIONES PARA LA PROFESIONALIZACION

DE LA ENSENANZA DE LOS ESTUDIOS
SOCIALES: UNA APROXIMACION DESDE LA
CAPACITACION

RODUCCION

Uno de los momentos de mayor satisfac-
sn en mi vida ocurrié cuando seleccioné in-
al profesorado en Estudios Sociales.
re muchas de las ilusiones juveniles esta-
‘5= el desafio de explicar la vida diaria de las
sersonas en mi propia sociedad como de aque-
< otras fuera de las fronteras de Costa Rica.
ra me corresponde el honor de reflexionar
=on mis colegas sobre tal eleccién, porque todo
sfesional tiene que mirar sus particulares
~ctativas para que en determinado momen-
se dé cuenta del camino recorrido, y en es-
‘pecial, para responder hacia donde queremos
@irigirnos como comunidad docente.
Permitanme aclarar un poco las razones
&= escoger un titulo sugestivo para estas re-
fexiones. En nuestro quehacer docente, las
mwotivaciones personales tienen una enorme
mfluencia para llevar a cabo la profesion y el
perfeccionamiento del proceso de ensenanza
¥ aprendizaje. Después de cuatro anos de es-
tudio, la salida fue obtener el titulo de profe-
sor de “Estado” en Estudios Sociales, mejor
dicho, estabamos capacitados porque habia-
mos recibido la “formacion” pertinente. jCuan-
tas sorpresas nos llevamos luego, después de
12 segunda mitad de la década de 1970!
Algunos temprano, otros mas tarde, y
alsunos ni siquiera lo percibieron, hemos sido

. Historiador, profesor de ensefianza media con estudios
en pedagogia de la comunicacién. Labora en la Escuela
de Historia de la Universidad Nacional.
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cautivos del “Estado”, al extremo de que a
mayor remuneraciéon también seguia una
mayor cantidad y eficiencia en las tareas de
reproduccién y mantenimiento del sistema
establecido. Estrechamente vinculados con un
modelo de Estado benefactor, que promovia la
expansion de la ensenanza media o secunda-
ria a escala nacional, la mayoria de mis cole-
gas obtuvieron inmediato trabajo en las areas
rurales y periféricas del pais.

Los que somos hijos de la segunda mi-
tad del siglo XX y proveniamos de los grupos
sociales bajos y medios, encontramos que el
ejercicio de la docencia garantizaba un nicho
social construido por la politica del Estado
benefactor. Este ultimo, amparado por las re-
comendaciones de los organismos internacio-
nales, algo tan usual en dicho periodo para
Ameérica Latina, intentaba reducir la brecha
entre los cuatro principales centros urbanos
del area metropolitana y las aledanas y leja-
nas zonas rurales. Ciertamente la década de
1950 marcaba una diferenciacion extrema en
la escuela primaria. Un total de 4.721 ninos
no estaban matriculados en los centros urba-
nos del pais, mientras que 43.889 ninos del
campo tampoco asistian. Con las elevadas ci-
fras de nacimientos, las siguientes dos déca-
das transfirieron el problema a la ensenanza
secundaria. Podriamos visionar esta realidad
nacional en términos de capacitacion o for-
macion profesional?

Aunque nuestros entusiasmos juveniles
por escoger la docencia no han disminuido,
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conviene evitar ciertas ingenuidades ante los
planteamientos que, realizados al inicio de
1950, parecen tener plena vigencia en el siglo
XXI. Las maximas autoridades educativas for-
mulaban preguntas claves y a las que es ne-
cesario responder tanto en el ambito politico
como en el docente: “;Para qué estamos edu-
cando a nuestra juventud?’?. En la actuali-
dad, la brecha entre el binomio urbano-rural
sigue presente no tanto en nameros sino que
ocupa otro lugar. De manera acumulativa, la
escalada de los problemas también ha aumen-
tado en semejantes proporciones a las regis-
tradas por la aceleracion de las nuevas condi-
ciones sociales y econémicas. Al terminar la
década de 1970, cuando completamos la for-
macion docente con el pomposo titulo de li-
cenciado en ciencias de la educacion en la
especialidad de Pedagogia de la Comunicacion,
el contexto dentro y fuera de las propias fron-
teras habia cambiado radicalmente. Aunque
las guerras civiles y la intervencion foranea
de Estados Unidos no eran nada nuevo en la
region centroamericana, se agudizaron al
maximo durante la década de 1980. A la vez,
la pretendida “neutralidad” del gobierno de
Costa Rica en los conflictos de la region finali-
z0 precisamente cuando los presidentes acep-
taron el plan de paz firmado en Esquipulas,
iniciando apenas la reconstruccion de las so-
ciedades devastadas. Coincidente con la cai-
da del muro de Berlin, la década de 1990 que
cerraba el siglo XX, mostraba la fragilidad cen-
troamericana como presa facil para todo tipo de
calamidades: desde huracanes, inundaciones
y terremotos hasta los embates de la globaliza-
cion economica y el narcotrafico internacional.

El desvanecimiento de los paradigmas
ideologicos socavo las bases del Estado bene-
factor en Costa Rica y las crisis economicas
permanentes debilitan aquella armonia social
que en general ha existido durante la segun-
da mitad del siglo XX. Desde 1982 el gobierno
reglament6 las capacitaciones ofrecidas por
sus propias instituciones, entendiendo que
se trataba de abrir espacios docentes para
conocer técnicas modernas en las diferentes

= MER Algunos problemas educativos de Costa Rica. In-
" vestigacion, andlisis y recomendaciones. MEP-UNESCO,
San José, 1954, pp. 49-74.

especialidades. Una tesis de licenciatura en
Administracion Educativa y presentada en la
Universidad de Costa Rica ha recopilado las
cifras y los gastos oficiales en diversas capa-
citaciones gubernamentales®.

En el ultimo tercio del siglo XX se ha com-
probado que el presupuesto asignado por el
Estado a la educacién nacional ha disminui-
do cerca del 20%. Junto con otros recortes,
que solapadamente son llamados “racionali-
dad del gasto publico”, los programas asisten-
ciales se han reducido, con lo cual se ha am-
pliado la brecha entre ricos y pobres. Para que
esta exposicion no parezca un discurso politi-
quero, solo permitanme insistir que “mientras
que el 71.9% de los estudiantes de la ense-
nanza universitaria publica provenian del seg-
mento de los costarricenses con mas altos in-
gresos, solamente el 14.5% de los lugares en
ese nivel de ensenanza eran ocupados por es-
tudiantes surgidos del 40% mas pobre de la
poblacion. En la educacion basica publica, los
porcentajes virtualmente se invierten...”.

Lejos de dejar atisbos para una probable
biografia, la mayoria de quienes ejercitamos
la docencia durante el iltimo cuarto del siglo
XX proveniamos de los grupos sociales antes
bajos-medios, ahora medios-medios, y todo
eso gracias en buena parte al Estado benefac-
tor que en la ultima década ha empezado a
desmantelarse para ajustarse a los nuevos e
inciertos momentos de la aldea planetaria.
Mejor dicho, explicar los movimientos y las
acciones de nuestros semejantes en las pers-
pectivas temporales y espaciales son aspira-
ciones tanto de jovenes como de personas sen-
satas e interesadas en dar cuenta de la vida
diaria. Sin embargo, la formaciéon docente
recibida contenia limites rigidos: pretendia
exaltar y mantener el Estado bonachon y asis-
tencial que sustenta aproximadamente a la mi-
tad de la fuerza laboral costarricense. Enton-
ces ahora, ¢para qué estamos ensenando?
JSeguiremos negando que entre educacion y
politica existen estrechos vinculos?

<% Fernando Campos. “Capacitaciéon docente”. Tesis en
Administracion Educativa, UCR, SanJosé, 1991, p. 113.
ok Oscar Arias Sanchez. Nuevas dimensiones de la educa-

cién. Guayacan, San José, 1994, p. 24.
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¢{COMO LA CAPACITACION FAVORECE LA
PROFESIONALIZACION?

La ceguera histérica con que muchos
docentes observan las actividades educativas
no es un proceso gratuito: ha sido sistemati-
camente construida por los gobernantes de
turno en la segunda mitad del siglo XX. Enfa-
tizando en lo electoral, las élites o minorias
dirigentes de los partidos politicos que se di-
cen “mayoritarias” por los votos recibidos, se
acostumbraron a hacer ellas mismas las ac-
ciones para beneficio propio primero y luego
previendo posibles y volatiles focos eruptivos
de amenaza social. Se trata de una construc-
cion intencionada de igualdad y equidad que,
mediante ciertas inversiones en educacion,
ampliaba el sistema liberal establecido por el
Estado-nacion desde la segunda mitad del si-
glo XIX, antes con el propésito fundamental
de servir a intereses de las dirigencias elitistas,
amparadas en el café, ahora por pequenos y
medianos empresarios. En cierta manera la
educacion costarricense recupero6 el proyecto
politico liberal que tanto ha contribuido a la
cohesion social, pero en los ultimos treinta anos,
el galopante deterioro docente ha corrido pa-
rejo con la inflacion econémica y la conse-
cuente austeridad salarial. Asistimos a un
dramatico cierre de horizontes educativos y
politicos.

La profesionalizacion la otorgan el titulo
académico, la remuneracion apropiada, el li-
derazgo comunitario local, nacional e inter-
nacional, y muchas otras situaciones ademas.
Enfatizar en las creencias, valores, misticas,
entusiasmos, lo que identifica nuestro queha-
cer cotidiano, puede sugerir cierta pose pos-
moderna o un humanismo individualista.
Déjenme recordar el refran popular que men-
cionamos antes: “ir por lana y salir trasquila-
dos”. Esta ultima palabra literalmente es
sinonimo de “pelados”, de no tener otras op-
ciones que ofrecer, de estar ofuscados, menos-
cabados o desinflados en nuestro ejercicio do-
cente. Esta situacion, a mi juicio, es uno de
Jos obstaculos mas dificiles de superar para
lograr crecer y sentirnos plenamente profesio-
nales. Porque perder las ilusiones juveniles
esta intimamente asociado con una rutina

despersonalizada, cargada de contenidos te-
maticos disciplinarios e interminables activi-
dades didacticas. Seria posible medir el grado
de aburrimiento en la ensenanza de los Estu-
dios Sociales utilizando palabras de los mis-
mos estudiantes de secundaria: jlas lecciones
son un completo bostezo! He preferido pregun-
tarlo directamente a unos 70 colegas reunidos
para “recibir capacitacién” en octubre de 1998.

Una manera en que se refleja la reduccion
del Estado benefactor en las ultimas déca-
das del siglo XX se manifiesta en la inexisten-
cia de una politica publica, explicita y soste-
nida de capacitacion docente. Hemos asistido
a actividades desplegadas por las asesorias de
Estudios Sociales concebidas dentro de la ra-
cionalidad tecnocratica que les otorga valor en
si mismas. En una buena cantidad de casos,
se trataba de minicursos tematicos o mono-
graficos con metodologias concordantes con
una generalizada practica docente tradicional
magistral. No podia ser de otro modo, puesto
que los profesores nunca han participado en
la elaboracion del curriculo de esta asignatu-
ra. Aqui tenemos el obstaculo institucional a
la profesionalizacién docente, pues mientras
el Estado intenta remediar deficiencias edu-
cativas mediante capacitaciones, refresca-
mientos, actualizaciones; la formacion perma-
nente o continuada se deja en manos de los
mismos profesores.

En espera de que los “expertos” anun-
cien como apropiado esto o lo otro, la rutina
se constituye en una extraordinaria inercia
docente que abona con creces la pasividad
generada por el Estado benefactor. Seguir ha-
ciendo lo mismo equivale a reproducir en lu-
gar de transformar la sociedad, reactivar nues-
tras ilusiones y sembrar nuevos derroteros.

La base social contextual, reflejada en
mucho con la instituciéon docente ministerial
y la comunidad del colegio inmersa a su vez
en cierta localidad, puede constituir un freno
gigantesco de tipo ideologico para el mejora-
miento o perfeccionamiento docente. No dar-
nos cuenta o no adquirir conciencia de que el
camino recorrido conduce a la abulia y la
modorra, negaciones del trabajo creativo e in-
novaciones de todo profesional. Aunque se ten-
gan los conocimientos disciplinarios impecables
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y recientes, asi como también el equipo de
destrezas pedagogicas pertinentes, el docente
encuentra una atmosfera que reduce y limita
los margenes del desarrollo profesional. Re-
sulta, entonces, contraproducente tener ca-
pacitaciones a la misma escala y temperatura
politico-ideologica que las diseniadas por las
cupulas ministeriales: el circulo vicioso de mas
de lo mismo, la rutina, la esclerosis, el aburri-
miento, el bostezo como senal de paralisis.

De los 70 profesores que respondieron el
cuestinario-diagnoéstico sobre diez diferentes
aspectos, la mayoria, 60, lo devolvié completo,
aunque omitieron contestar uno u otro aspec-
to. Esta mayoria ha recibido el ultimo titulo
de Bachiller —28— y de Licenciado —27—
durante la década de 1990, de modo que en
promedio cuentan con una experiencia de
veinte anos. En principio, se buscaba lo que
para ellos seria capacitacion docente. Coloca-
mos ocho alternativas, entre las cuales dis-
criminaban marcando con los namero de 1 a
4 aquellas prioridades que consideraban per-
tinentes. En orden de importancia, aquella ca-
talogada con el niimero uno seria la primera y
la cuatro seria la ultima o cuarta prioridad.
Exactamente la mitad de colegas considera
que la capacitacion seria “mejorar la calidad
del trabajo” —30—, en primer lugar, luego,
“relacionar teoria y practica”. La tercera y cuar-
ta prioridades casi que ocupan el mismo lu-
gar en la percepcion de los docentes, de modo
que la capacitacion seria tanto el “reflexionar
critico sobre lo que hacemos” como el “com-
partir experiencias provechosas”.

Se puede interpretar que los profesores
de Estudios Sociales conciben la capacitacion
como espacios de reflexion critica y conside-
racion logica sobre las propias actuaciones
diarias. No se trata de simples refrescamien-
tos, sino de socializar lo disciplinario, lo pe-
dagogico, los obstaculos, las trampas, los re-
sultados del quehacer rutinario o no. ¢Acaso
no es esta propuesta una alternativa para rom-
per los circulos viciosos y estériles de “recibir”
capacitacion? Es posible que de estar entre
nosotros el profesor Roger Cousinet (1881-
1973) hubiera reido con altisonantes carcaja-
das, pues aunque su nombre esta asociado a la
escuela activa, tal propuesta por poco cumplira

un siglo. Todavia mas notorio es el hecho de
que solo once colegas optaran como tercera
prioridad el “trabajar en equipo con otros
colegas”, es decir, no existe una cultura de
cooperacion, de aquella pedagogia de grupo
de la que Cousinet fue uno de sus pioneros,
porque estaba convencido del “potencial co-
rrectivo y moderador de concepciones y opi-
niones individuales™®. El espacio de reflexion
critica y grupal tiene que constituir la base de
una auténtica profesionalizacion, un encuen-
tro de amable conversacion que agudice nues-
tro intelecto y reviva las ilusiones ahora mas
solidamente confrontadas y apuntadas.

Si bien la primera pregunta hacia refe-
rencia a la capacitacion en términos abstrac-
tos, tratando lo que “seria” y, por tanto, lo que
no ha sido, la segunda pregunta del cuestio-
nario-diagnoéstico planteaba en términos con-
cretos lo que “ha sido” capacitacion docente
hasta ahora —1998—. De nuevo se prioriza-
ron cuatro de las ocho opciones posibles, y
salt6 a la vista que los profesores coincidieron
en senalar en primer lugar tres aspectos: “re-
cibir conocimientos especificos” (17), “escu-
char a especialistas” (16) y “desatender pro-
blemas docentes claves” (16).

Si comparamos estos resultados con las
conclusiones de otro estudio de hace diez afios,
se interpreta con facilidad que la capacitacion
de profesores que laboran en la escuela secun-
daria ha sido insuficiente, incluso para el mis-
mo mantenimiento del sistema educativo. En
las dos ultimas décadas, no han existido esfuer-
zos coherentes y sistematicos de capacitacion
docente por parte de las esferas oficiales®.

Se comprende que la capacitacion favo-
rece la profesionalizacién en tanto que pro-
porciona criterios amplios, razonables y con
grados de aceptacion entre una sustancial
mayoria de colegas. Se puede argumentar que
un cuestionario no ofrece espacio para el ana-
lisis critico y estoy de acuerdo. Pero la cons-
truccion del diagnéstico tiene que garantizar
la coherencia y el cotejo de las informaciones.
Este hecho no se debe a la falta de confianza

5 Guz Avanzini. La pedagogia en el siglo XX. Narcea, Ma-
drid. 1977, pp. 195-196.

oF Fernando Campos. Op. cit., 1991, pp. 146-197.
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en los colegas sino por el contrario, para po-
der validar o hacer respetar las posiciones
adoptadas. Por esta razon, en cada pregunta
se ha incluido un racimo de ocho respuestas,
de modo que la ultima sea OTRA, un espacio
para formular lo propio y diferente a las op-
ciones presentadas. Déjenme poner un solo
ejemplo con las dos primeras preguntas. Mien-
tras que para lo que seria capacitacion do-
cente se ofrece como opcion el “mejorar la cali-
dad del trabajo”, en la segunda pregunta sobre
lo que ha sido, también se incluye algo simi-
lar: “mejorar el desempeiio profesional”. Si la
mitad de los profesores seleccionan como pri-
mera opcién que la capacitacion seria mejo-
ramiento o perfeccionamiento, inicamente
diez coinciden que ha sido asi (cinco como ter-
cera y otros cinco la tienen como cuarta op-
ci6n). Cinco profesores utilizaron la opcion
OTRA para reafirmar que la capacitacion no
ha sido ninguna de las opciones ofrecidas. Esta
situaciéon confirma un alto grado de cohe-
rencia entre las respuestas de nuestros co-
legas, de modo que el diagnéstico ofrece cier-
ta confiabilidad.

El proposito del cuestionario-diagnosti-
co consiste precisamente en servir de marco
de analisis para una futura capacitacion y por
eso se incluyeron diez aspectos docentes, de
los que cuatro corresponden directamente a
ella y son sobre los que estamos compartien-
do estas reflexiones criticas. Pienso que la ca-
pacitacién y la formacién docente son partes
esenciales de la profesionalizacion, aunque
esta no se agota aqui. También el compromi-
so con cierto proyecto académico de universi-
dad o cualquiera otra unidad académica pue-
de dar senales de profesionalismo. Es mas, se
incluye en esta el “conocimiento y manejo de
la teoria y del método cientifico que permita a
maestros y alumnos descubrir la logica del
error e ir construyendo la logica del descu-
brimiento de la verdad; autenticidad entre el de-
cir y el hacer, entre el pensar y el actuar, para
no caer en lo teorico y lo demagogico... [En es-
pecial] la dedicacion y el esfuerzo para resolver

problemas especificos y evitar la dispersion”’.

“ Ofelia Eusse. “Proceso de construccién del conocimien-
to y su vinculacion con la formacién docente”, en Perfi-
les Educativos, N° 63. Enero-marzo 1994, p. 34.

En otras palabras, entiendo que la ca-
pacitacién tiene que estar vinculada con el
proceso de ensenanza y aprendizaje perma-
nente para ampliar, promover y profundizar
el mejoramiento docente o profesionalizacion.
En verdad, si la educacion esta contenida en
un proyecto politico definido por y para una
determinada sociedad, nosotros los docentes
tenemos la palabra en primera instancia. Se
trata de compatibilizar aspiraciones persona-
les con modelos docentes socialmente acep-
tados, nunca impuestos de manera arbitraria
ni por minorias excluyentes. Mucha de la re-
torica pedagogica actual insiste en “configurar
un largo listado de ‘competencias deseadas’,
en el que confluyen hoy, contradictoriamente,
postulados inspirados en la teoria del capital
humano y los enfoques eficientistas de la edu-
cacion”. La telarana amarra y enreda, pues re-
sultan tantas las exigencias que en lugar del
profesor se requiere de un “robocop”, “super-
man”, “mujer maravilla”, “extraterrestre”. En-
senar pasa a “lograr que los alumnos apren-
dan”; de la comunidad local ahora se transita
por la “educacion bilingtie e intercultural”; al
dejar de “recibir” recetarios puede desarrollar
la “pedagogia activa basada en el dialogo, la
vinculacion teoria-practica, la interdisciplina-
riedad, la diversidad, el trabajo en equipo... y
a crear un clima de cooperacion y una cultu-
ra democratica en la escuela™; etc.; etc.; etc.®.

Antes de 1980 podiamos ir por lana y
salir trasquilados, después de ese ano se tra-
ta del atrapado sin salida. En todo caso, es
una tragicomedia de dos capitulos, una per-
petuacion de las diferencias entre los paises
ricos del norte y los pobres del sur, entre los
que ni siquiera tienen lo indispensable para
sobrevivir y los que arrastrados por el tifon de
la abundancia padecen de aburrimiento y zo-
zobra. Profesionalizar es sobre todo romper con
esquemas del pasado o del presente que nos
embrujan por la cantidad de informacion que
ayuda a mantener en el poder a las elites o
selectas minorias, mejorar nuestro quehacer
es dejar de esperar pasivamente en la enorme
fila por obtener la tecnologia educativa de

2 Rosa Maria Torres del Castillo. “Nuevo papel docente.
2Qué modelo de formacién y para qué modelo educati-
vo?”, en Perfiles Educativos, 20:82, 1998, pp. 8-10.
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punta. Por mas llamativos que sean los textos
y mas veloces las computadoras, nuestras ilu-
siones y expectativas tienen que resultar de-
safiantes ante los impetuosos rugidos de la
hostil naturaleza sismica y huracanada de
Centroamérica, asi como también ante las
marejadas y los torbellinos desenfrenados del
rancio neoliberalismo revestido con los des-
plantes y las exclusiones de la globalizacion.
La cegueray la sordera histéricas no son
exclusivas entre los docentes. Son muchas y
acostumbran agruparse en los autodenomi-
nados partidos politicos mayoritarios, al me-
nos asi sucede en Costa Rica en las ultimas
décadas. Entonces, estimables colegas, somos
nosotros los que presenciamos el largometra-
je del capitalismo, cuyos principales protago-
nistas contintian en escena y son las mentiri-
llas del desarrollo y de los paises en vias de
desarrollo. Estoy seguro que son muchos los
autonombrados profesionales que anhelan y
suspiran por obtener un autégrafo cuando
menos de esas estrellas de Hollywood llama-
dos Banco Mundial y Fondo Monetario Inter-
nacional. En nuestra region centroamericana
los actores, como nuestros colegas de Nicara-
gua, obtienen por su labor docente completa
mensual unos sesenta délares. Son nuestros
hermanos que algunos consideran como le-
gos por “recibir” remuneraciones inferiores a
los de otros trabajadores manuales sin nin-
guna calificacion. Otra realidad tienen los co-
legas también hermanos de los Estados Uni-
dos, cuyos egresados con titulo doctoral entre
1959 y 1962 no habian publicado “una mo-
nografia ni articulo de revista catalogado so-
bre su investigacion en los anos inmediata-
mente siguientes a la obtencion del titulo™.
Estoy proponiendo que asumamos las
actividades de capacitacion. Empecemos por
planearlas teniendo presente que seré un vo-
luntario para participar, condicion que me
otorga el pleno derecho profesional para deci-
dir sobre lo que juntos realizaremos. Las dos
ultimas preguntas del cuestinario-diagnéstico
hacen referencia directa a estos asuntos esen-
ciales del planeamiento de la capacitacion y del
compromiso que estoy dispuesto a adquirir o

9, Louis Andrews. Formacién practica del docente. Centro
Regional de Ayuda Técnica, México, 1971.

desempenar entre esas actividades. Proponien-
do ocho respuestas, nuevamente solicitamos
priorizarlas de mayor a menor. Ademas de dis-
cernir entre las opciones, siempre incluimos
lo OTRO, aquello que no contemplarian las
ofertas presentadas, de modo que se otorgaba
el margen suficiente y necesario para que el
profesor propusiera lo que consideraba perti-
nente. La mayoria de colegas sostiene, en pri-
mer lugar, que la primera decisién a tomar
sobre capacitacion consiste en puntualizar los
“objetivos de lo que se quiere lograr” (35). En
segundo lugar, habra que seleccionar las “te-
maticas especificas comunes” (19). Respecto
a las “relaciones entre teoria y realidad docen-
te” (15), casi que simultaneamente también
habra que resolver o responder a cuales as-
pectos atendemos. La tercera prioridad a de-
cidir por los participantes es una especie de
combinado para “seleccionar los especialistas”
(10) y “aplicar ciertos recursos didacticos” (11).
Tendremos que definir criterios y ponernos de
acuerdo entre todos sobre las diferentes acti-
vidades a realizar.

Ademas de “recibir” capacitacion, es ur-
gente construir entre nosotros los directamen-
te responsables del quehacer docente todo un
diseno a ejecutar también por nosotros mis-
mos, en colaboracion con los especialistas, sin
retorica pero con raices en el entramado his-
térico nacional. Como habran notado, los re-
sultados de este diagnoéstico efectuado entre
colegas ha dejado claro que ensenamos Estu-
dios Sociales, pero hemos desatendido el
aprendizaje. {Y como hacer chocolate sin
cacao! No se trata inicamente de lo discipli-
nario e interdisciplinario, sino de manera es-
pecial, del intercambio o aprendizaje entre
nosotros mismos. La ultima pregunta que
he lanzado dice textualmente:

Entre los recursos propios que usted
aportaria a la capacitacion estan:

o Pago modico establecido de comun
acuerdo.

Examenes que considero mejores.

Una exposicion sobre un tema especifico.
Articulo elaborado para tal actividad.
Narrar las mejores experiencias docentes.
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. Disposicion para ser observado en el
aula.

. Acompanarme con los mejores alumnos.

. Otro.

¢En qué forma le interesa vincularse con
el aprovechamiento de capacitaciones futuras?

Observaciones finales:

La validez numérica no es tan importan-
te aqui aunque constituya cierto referente. Una
tercera parte de los profesores podria pagar
una suma modica establecida de comun
acuerdo entre todos los participantes del ta-
ller de capacitacion, aunque estoy seguro que
casi todos, conociendo y definiendo simulta-
neamente en equipo lo que hariamos, pagan
lo proporcional al beneficio a obtener. Tene-
mos a cuarenta y tres colegas dispuestos a
narrar sus mejores experiencias, a socializar
lo cotidiano y excepcional “entre pares”, lo cual
es garantia de una mayor participacion para
fortalecer la profesionalizacion. El panorama
es muy esperanzador, porque tener el ofreci-
miento de treinta y cinco profesores que escri-
birian un articulo como material indispensa-
ble de la capacitacion es una noticia de medalla
olimpica. Todavia mejor es saber que la mitad
de colegas aportaria exposiciones especificas,
quizas ellos seran los auténticos especialistas
profesionales en el corto plazo. Estoy emocio-
nado, pues me parece que las ilusiones juve-
niles subsisten a pesar del enorme y pesado
pavimento de la indiferencia.

Estos resultados del diagnostico nos per-
miten visionar muchas otras actividades afi-
nes que podriamos lograr para permitirnos
mejorar el quehacer docente, aumentar nues-
tra estima, agudizar la perspicacia y el discer-
nimiento para aplicar teorias y desecharlas o
modificarlas. Hasta podemos reformular lo que

queremos con propositos que lleven innova-
ciones tanto disciplinarias como pedagogicas
para mejorar nuestra sociedad. La profesio-
nalizacion implica construir una sociedad en-
tre todos y a nuestra medida.

Aunque nuestro compromiso social esta
paralelo con validar las capacitaciones, estas
también tienen que vincularse con un modelo
educativo consecuente. Me parece que aqui
las universidades pueden impulsar innovacio-
nes pedagoégicas coherentes con la realidad
nacional, porque “no es posible continuar pi-
diendo a los docentes que realicen en sus au-
las lo que no ven aplicado en su propia forma-
cion” 9. Resulta muy prometedor que entre 20
y 25 profesores abran las puertas de sus au-
las para observacion o realizacién central de
la capacitacion. Igual nimero de docentes se
acompanarian con sus mejores alumnos, es
decir, estamos en presencia de la cocina o aula
para preparar el alimento docente diario, de
manera que desde nuestros laboratorios vi-
vientes del desempeno profesional hagamos
nuestro propio y nutritivo alimento, sin im-
portaciones de recetas exéticas ni adulteracio-
nes de otras realidades lejanas a las nuestras.

CONCLUSIONES

Todos, dentro o fuera del sistema educa-
tivo costarricense, sospechamos que el ritmo
acelerado de las sociedades cada vez tiene
mayor distancia con ciertos quehaceres espe-
cificos como la profesionalizacion docente.
Dentro de esta, las tareas de las capacitaciones
no constituyen prioridades institucionales, ni
estan vinculadas con la formacién permanente
y mucho menos atienden los auténticos inte-
reses y las motivaciones de los docentes. Aun-
que en las esferas oficiales estan ausentes
modalidades de capacitacion alternativa a las
tradicionales del “recibir” magistral medieval,
estamos proponiendo unos rasgos para un
mayor perfil que supere los convencionales,
es decir, con caracter innovador, creativo, cri-
tico, reflexivo, interactivo, grupal y, en espe-
cial, capacitaciones continuadas y vinculadas
con la realidad nacional.

10, Rosa Maria Torres del Castillo. Op. cit., 1998, p. 17.
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De atenernos a que la calificacion docen-
te, un aspecto de la profesionalizacion, es
aceptable en términos comparativos en rela-
cion con el grado o titulo académico de los
profesores en otros paises, es posible que las
capacitaciones ministeriales tengan y conti-
nuen simplemente con caracter remedial y
oficial. Pero como hemos tratado de reflexio-
nar, es probable que en lugar de contribuir a
la profesionalizacion docente, las capacitacio-
nes persistan en el mantenimiento mediocre
de un sistema educativo no precisamente pa-
ralelo con el desarrollo social. De continuar el
mito de que la educacién no tiene nada que
ver con la politica, la profesionalizacion do-
cente seguira estancada, paralizada y dismi-
nuida. Ahora que sabemos del potencial de
nuestros colegas de Estudios Sociales y la dis-
posicion para un trabajo que rompa las iner-
cias e ideologias institucionales, nuestras
particulares ilusiones juveniles renacen,
porque pueden fortalecerse con la tierra fértil
del quehacer grupal enraizado en la realidad
nacional, lo que no implica rechazo de lo fora-
neo sino precaucioén o prudencia.

Desde hace mas de treinta anos, varias
voces académicas proclamaban que la escue-
la habia muerto, ahora son algunos de ellos
los que estan enterrados. Precisando, de lo que
tenemos que estar plenamente alertas es de
la contaminacion ideolégica y los afanes re-
productores de lo establecido. La mayoria de
las veces, los gases mas toxicos son aquellos
que contaminan mortalmente a pesar de que
no se ven, y provienen de los centros con ma-
yor desarrollo tecnolégico. De igual manera,
de los paises con mayor desarrollo industrial
nos llegan no solo sofisticados productos que
hacen todavia mas artificial la vida moderna
sino modas y posturas teéricas y metodologi-
cas que no tienen pies ni cabeza en nuestros
contextos tropicales. Se hace necesario revi-
sar nuestros marcos de referencia, pues son
muchas las contaminaciones que excluyen al
docente con toda la carga de sentimientos, vi-
vencias y experiencias. Por lo tanto, los énfa-
sis son los contenidos tematicos, o los empa-
lagosos postres de las técnicas didacticas, las
extravagantes elucubraciones metodologicas
y los complicados modelos sistémicos. Todo

proceso de ensenanza y aprendizaje tiene que
tener como ejes de rodamiento tanto al estu-
diante como al profesor, a las personas y no a
los objetos ni los maquillajes necesarios pero
prescindibles en los escenarios educativos.
Conviene revitalizar nuestros principios en
procurar que las capacitaciones constituyan
los puentes indispensables hacia el largo ca-
mino de la profesionalizacion docente, a tra-
vés del cual hemos visto maravillosos escena-
rios y paisajes con muchos rostros alegres por
el intenso gusto del disfrute humano, tanto
en ensenar como en aprender.
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