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1. EL PROBLEMA DE INVESTIGACIÓN.

1.1. Presentación del problema.

Como se sabe, en la configuración de los Estados nacionales los sistemas educativos cumplieron un papel importantísimo al encargárseles la tarea de formar a los ciudadanos. Para los gobernantes liberales del Estado Soberano de Santander este hecho fue tan importante, que la agenda educativa que concibieron y ejecutaron  llegó a constituirse en el “norte de su ejercicio político”, e incluso, con ella pretendieron “consolidar a Santander como el estado más prospero de la Unión.”

De esta manera, por fin en mucho tiempo se lograba estructurar todo un sistema dirigido a resolver los innumerables problemas de la educación pública. El plan llegó a abarcar todas las esferas de la educación: infraestructura escolar, financiación, planes, programas y metodologías de enseñanza; sin embargo el elemento central lo constituyó la formación de maestros de escuela, el personal sobre quienes, en últimas, recaía toda el peso del proyecto educativo del estado liberal: formar a los ciudadanos. Así pues, la primera, y la más importante tarea que emprendieron los liberales radicales santandereanos fue formar a los maestros. 

Precisamente este acontecimiento es el foco de nuestra atención. En efecto, nos proponemos desarrollar una investigación histórica que nos permita entender uno de los aspectos de la vida política y social del Estado Soberano de Santander entre 1868 y 1886: el proceso de formación de los maestros de escuela en relación con el proyecto de estado nacional concebido por los liberales radicales; una investigación que permita resolver una pregunta básica: ¿Cómo fueron formadas las primeras generaciones de maestros y maestras santandereanos a partir de la reforma instruccionista radical de 1870?

El proceso aludido puede ser comprendido como un todo constituido por cuatro dimensiones: 1) las características de las instituciones oficiales encargadas de la formación de maestros; 2) los mecanismos no formales, oficiales y particulares constituidos para ampliar su educación, tales como las Sociedades de Institutores, la Sociedad Didáctica de Santander y la prensa instruccionista; 3) las características del personal docente encargado de guiar y formar a los nuevos maestros, y 4) el modelo de formación, en el que se incluye el plan de estudios, la disposición del tiempo y el espacio, la metodología de enseñanza-aprendizaje, los instrumentos materiales de enseñanza y los contenidos impartidos.

1.1.1. Primera dimensión.

Una intensa actividad política y legislativa centrada en el aspecto educativo caracterizó el periodo 1868 - 1886. Sus principales frutos fueron el Código de Instrucción Pública del Estado Soberano de Santander de 1868 y el Decreto Orgánico de Instrucción Pública Primaria –para toda la Unión- de 1870. Con estas reglamentaciones los gobiernos pretendieron solucionar las graves deficiencias del sistema educativo, cuyo principal problema era la falta de personas medianamente preparadas para instruir a la clase popular. Así que, en aquellos actos legislativos, se establecían los lineamientos para organizar, en todos sus aspectos, un sistema de instrucción público cuya principal tarea fuera establecer las instituciones y las asociaciones, que tendrían a su cargo la formación de los directores y directoras de las escuelas primarias.  El primer intento se llevó a cabo entre 1868 y 1872 con la fundación de varias Escuelas-Modelo, pero estas nunca cumplieron con sus objetivos. Por tal razón, los jefes santandereanos decidieron coordinar sus acciones con el gobierno de la Unión para fundar tres escuelas normales, con las cuales la preparación de los maestros fuera todo un hecho; esas escuelas fueron: La Escuela Normal Nacional de Institutores, La Escuela Normal de Institutoras de Santander y la Escuela Normal Nacional de Institutoras de Bucaramanga. Pero ¿cómo fueron constituidas? ¿Qué principios filosóficos o políticos las guiaron? ¿Cuáles fueron los elementos que las caracterizaron y de qué manera marcaron la formación de sus estudiantes?

La historia de estas entidades educativas aún no ha sido contada debido a la falta de fuentes; no obstante, (nuestro propósito no es elaborar esa historia) los testimonios que nos quedan nos permitirán caracterizarlas, con el fin de establecer el tipo de institución que llegaron a ser, la forma en que fueron organizadas, administradas, los principios que inspiraron su creación, y el tipo de formación que estuvieron en capacidad de brindar a sus estudiantes; todo ello teniendo en cuenta elementos centrales tales como su constitución legal (fundación, estatutos, objetivos), su funcionamiento (administración, presupuesto, infraestructura, cobertura), y su ambiente social. 

1.1.2. Segunda dimensión.

Con la promulgación del Decreto Orgánico de Instrucción Pública, el Código de Instrucción y las demás leyes, decretos y reglamentaciones, los gobiernos también establecieron y fomentaron una serie de  mecanismos alternativos o paralelos de formación de maestros, los cuales fueron desarrollados tanto por los funcionarios del estado, como por los ciudadanos que se identificaban y estaban comprometidos con los programas que en materia educativa adelantaban los liberales radicales. Estos mecanismos fueron, por un lado, las asociaciones de maestros tales como Las Sociedades de Institutores y La Sociedad Didáctica de Santander, y por otro, la prensa instruccionista. 

Las Sociedades de Institutores no fueron establecimientos de educación formal, y aunque, al parecer, su principal función fue mantener bajo control las vidas públicas de los maestros, en la práctica ayudaron a complementar su formación, pues gracias a ellas los maestros y los aspirantes a maestros pudieron estar en contacto permanente con las teorías pedagógicas de la época, con las reglamentaciones que constantemente se expedían, con los adelantos en los contenidos disciplinares que conformarían su bagaje intelectual, y en general con las noticias del ramo. En Santander se fundaron dos tipos de asociaciones para institutores: una de carácter oficial -la Sociedad de Institutores de Santander-, creada por el estado como parte suplementaria del sistema educativo; y otra de carácter particular -la Sociedad Didáctica de Santander-, de la cual fueron sus fundadores Alberto Blume -el maestro alemán traído con la misión pedagógica-, Pedro A. Gómez, Trino Posada, Tomás Vargas y Nepomuceno Serrano -maestros, políticos y empresarios santandereanos-.

De la actividad de estas asociaciones es poco lo que se sabe, y en realidad hay más dudas que certezas. No sabemos por ejemplo ¿cómo lograron articular y vincular a sus miembros? ¿Qué discursos hicieron circular? ¿Cuáles fueron sus propósitos, cómo los llevaron a cabo? ¿En términos administrativos cómo funcionaron? ¿Qué actividades dirigieron? ¿Qué cantidad de gente lograron reunir? En pocas palabras, no sabemos ¿cómo contribuyeron a la formación de los maestros?

La agenda educativa radical también implicaba como uno de sus puntos la creación de órganos informativos y formativos propicios a los intereses y demandas de los maestros, de ahí que en cada Estado de la Unión se publicaran periódicos o revistas cuyo contenido estaba directamente relacionado con la educación: leyes, decretos, contenidos de diversas asignaturas, manuales de metodología de la enseñanza, en fin, toda una variada gama de contenidos que los maestros debieron asimilar como teoría que antecedía la práctica escolar. 

El Estado de Santander contó con dos periódicos instruccionistas para atender a esta doble tarea informativa y formadora. El primero de ellos fue La Escuela Primaria, fundado en noviembre de 1871. Era  el órgano educativo oficial. El segundo se denominó El Pestalozziano, periódico aparecido el 6 de septiembre de 1875, en el Socorro, capital del Estado, y fue el rotativo de la Sociedad Didáctica de Santander. Tuvo como su director al maestro y empresario Nepomuceno Serrano y contó con la colaboración de los demás miembros de aquella asociación de institutores. Se llegaron a publicar 31 números en 12 meses.
  

Estos periódicos constituyen una fuente muy rica para quienes se interesen por la historia de la educación durante la época radical, no solo por la información de tipo legislativo que allí se encuentra, sino por aquellos textos de orden pedagógico, menos explorados, que ayudarían a entender problemas como el que proponemos estudiar. Si como señalaba la ley de la época, una de las funciones del periódico de instrucción era hacer llegar a los maestros aquellos conocimientos de carácter pedagógico, metodológico, didáctico o disciplinar, y que con esos conocimientos se lograra algún efecto real sobre su formación, ¿por qué aún no se ha trabajado sobre ellos de manera sistemática? Esos contenidos podrían ayudarnos a caracterizar la formación que el proyecto radical dio a sus maestros. Por esa razón sería pertinente preguntarnos: ¿Qué conocimientos llegaron a constituir el bagaje intelectual de los maestros? Y alrededor de ese cúmulo de conocimientos ¿qué pretensiones se encerraban? ¿Tenían aquellos conocimientos una base científica y práctica? ¿Se constituyeron en recetarios o le abrieron espacio al maestro para que los asimilara libremente antes de llevarlos al terreno práctico?  

1.1.3. Tercera dimensión.

El fin de la misión pedagógica alemana fue hacer realidad aquellos puntos que el Decreto Orgánico de Instrucción establecía como prioritarios, entre otros el de establecer y organizar debidamente las escuelas normales. A través de su embajador en Alemania, el estado colombiano contrató a un grupo de normalistas para que aplicaran en nuestro país todo cuento sabían sobre la formación de institutores. Al Estado de Santander llegaron Alberto Blume y Carlos Uttermann quienes se desempeñaron como directores y catedráticos junto a un grupo de intelectuales y políticos nacionales bien reputados, tales como Dámaso Zapata, Narciso Cadena Uribe, Solón Wilches, Daniel Rodríguez Pinzón y Nepomuceno Serrano. 

Como maestros de una nueva generación de jóvenes instructores, éstos personajes debieron simbolizar la materialización del proyecto educativo radical, pues su relación con el estado fue tan intensa, que entre 1868 y 1886 llegaron a ocupar elevados cargos de gobierno (Dámaso Zapata, por ejemplo, ocupó el cargo de director de Instrucción Pública en varios estados y Narciso Cadena y Solón Wilches fueron presidentes de Santander), hecho que justifica el apelativo de Estado instruccionista dado a los gobiernos radicales. 
¿Qué tipo de consecuencias trajo consigo este hecho? ¿Qué otros aspectos caracterizaron a éstos formadores de maestros? ¿Qué tipo de formación tenían y dónde se habían formado? ¿Cómo llevaron a cabo su labor: tuvieron o no tuvieron dificultades? ¿Qué pensaban sobre la educación, sobre sus fines o sus motivaciones, sobre su propia actividad? ¿Qué métodos pusieron en práctica? ¿Qué conocimientos trasmitieron? ¿Qué recompensa recibieron en contraprestación? ¿De qué otras maneras colaboraron con la formación de sus estudiantes? En fin ¿en que consistió su aporte a la formación de los maestros santandereanos de aquel periodo?

1.1.4. Cuarta dimensión.

Para comprender cómo, en términos educativos y pedagógicos, se llevó a cabo el proceso de formación de los maestros del Estado Soberano de Santander, es necesario prestar atención al modelo de formación que los radicales configuraron y aplicaron según los ideales, los conocimientos y por que no, los prejuicios que en materia pedagógica eran moneda corriente durante la segunda mitad del siglo XIX en el mundo occidental. En últimas, este modelo constituye tal vez la dimensión más importante del problema en cuestión: es el proceso de formación en sí. Ahora, ¿cómo podría ser abarcado, descubierto o develado aquel modelo formativo que los liberales radicales configuraron mientras estuvieron en el poder? Los planes de estudio, los reglamentos escolares, la disposición del tiempo y el espacio, los métodos de enseñanza-aprendizaje y los contenidos impartidos pueden darnos algunas respuestas. 

Como se dijo anteriormente, la legislación promulgada por los gobiernos liberales para organizar la instrucción pública tuvo en cuenta cada uno de los aspectos del sistema. Todo fue debidamente organizado por quienes forjaron el proyecto: desde la distribución del tiempo (las jornadas de clases, los periodos de evaluación y descanso), hasta  los contenidos académicos, pasando por los métodos de enseñanza. 

Las investigaciones de historia de la educación del periodo radical en Santander muy poco nos muestran sobre un aspecto tan importante como el aquí señalado, así que no sabemos mucho sobre los métodos y los contenidos de la formación que pudieron haber  recibido los alumnos de las escuelas normales. ¿Qué asignaturas debieron cursar para completar su periodo de formación? ¿Con qué regularidad recibieron aquellas clases? ¿Qué tipo de materiales didácticos se utilizaron para dinamizar su aprendizaje: libros, manuales, catecismos? ¿Qué función cumplía el maestro al interior del sistema? ¿Qué métodos primaron y cómo se aplicaron? ¿Qué clase de contenidos debieron aprender? ¿Qué otras actividades se debían desarrollar para cumplir con el proceso de formación? ¿Al interior de aquel proceso cómo era concebido el maestro, cuál se consideraba que era su misión, su visión, sus cualidades o sus fundamentos? ¿Cuáles eran sus saberes específicos? 
En otras palabras será necesario establecer: a) cuáles eran los propósitos del modelo de formación; b) cuáles fueron los contenidos que conformarían el saber específico del maestro; c) cómo fueron organizados estos contenidos al interior de un programa de formación; d) que métodos de enseñanza–aprendizaje se aplicaron; e) cuáles fueron los recursos didácticos dispuestos para acelerar el proceso de aprendizaje, y f) como se evaluó el proceso de formación para otorgar el titulo de maestro a cada estudiante. 
…
En esencia, la investigación que proponemos deberá brindarnos datos precisos sobre los cuatro aspectos ya señalados. Y ayudarnos a comprender si en unas circunstancias históricas en la que circulaban ideas renovadoras, los maestros de escuela emergieron como profesionales de la enseñanza, o siguieron conservando su antiguo estatuto, como artesanos del saber. 

1.2.  Justificación.
Si bien los historiadores de esta región del país se han interesado por la agenda instruccionista radical, aun no contamos con una historia profunda y crítica del maestro de escuela, un elemento esencial de todo el sistema de instrucción promovido por los liberales radicales. Por tal razón se justifica un trabajo como el que proponemos. Con su puesta en marcha podríamos no sólo abrir un ámbito histórico inexplorado, sino trabajar con nuevas fuentes (los textos pedagógicos y los manuales de diversas asignaturas) y dar otro tratamiento a las ya conocidas (los informes de los superintendentes, las leyes o los decretos).  Pero además, un trabajo como el que proponemos se justifica porque con el podríamos aportar a la comprensión de una historia mucho más basta: la historia del estado-nación.

Como se sabe, uno de los aportes más significativos de la ciencia socio-histórica contemporánea, es haber señalado que el Estado-nación es el acontecimiento que determinó la organización política de la sociedad desde el fin del Antiguo régimen. Sabemos ahora que el Estado-nación es una construcción histórica sujeta a una serie de procesos de orden político, económico, social, ideológico y cultural; y por ende, que  su devenir  puede ser “observado” a través de los vestigios derivados de esos procesos. El interés que este fenómeno ha despertado en los investigadores ha sido tan profundo, que en un breve balance, la actividad investigativa pudo ser resumida por König
 bajo los epítetos de: los viejos y los nuevos  problemas en torno a la construcción del Estado nacional. Así que muchos investigadores, desde variadas ópticas y disciplinas, y desde hace décadas, han venido tratando una gran cantidad de problemáticas que hacen referencia a tal acontecimiento. Una de ellas es la relación trazada entre la formación de la nación y la estructuración de los sistemas de educación durante el siglo XIX.
Para nadie es un secreto que los sistemas educativos son un elemento importantísimo en la organización de toda sociedad moderna; y que en el proceso histórico de configuración del Estado-nación, su implementación significó una tarea ineludible para cualquier gobernante. Ya desde los primeros días de la república, el General Francisco de Paula Santander, consideraba que “… sin saber leer y escribir los Ciudadanos no pueden conocer… los derechos y deberes del hombre en sociedad…”, y en consecuencia decretó se crearan escuelas de primeras letras en todo el territorio neogranadino.

Esta característica de los sistemas de instrucción o de educación públicos ha sido señalada por diversos investigadores. Para el caso colombiano, Gilberto Loaiza Cano, por ejemplo, señala que en el proceso de definición del estado nacional las elites pusieron en marcha una pedagogía republicana o cívica, cuyos principales instrumentos fueron los clubes políticos, la prensa y la escuela, instrumentos sobre los cuales recayó, entre otras tareas, las de “difundir y practicar la política moderna”, “crear relaciones orgánicas entre el lenguaje republicano de las elites y el mundo rural”, “asegurar al menos  la ampliación del mundo de lectores y electores”, y crear y consolidar las principales instituciones del sistema republicano.
 

También en el ámbito hispanoamericano encontramos tesis parecidas a las de Gilberto Loaiza Cano: Margarita Moreno Bonett, estudiosa de la historia mejicana, considera que la educación fue “el elemento clave para lograr la implementación de una ideología y una conciencia” que forjara durante el siglo XIX a la nación mejicana
. En su opinión la educación cumplió un papel tan importante, que puede ser considerada “la forma, el fondo y el trasfondo del surgimiento de una conciencia nacional”
. Por su parte, König afirmar que para homogeneizar a sus poblaciones las elites latinoamericanas “no solo se sirvieron de los símbolos cívicos clásicos, como el himno y la bandera, sino también del aparato educativo.”
 En este mismo sentido apuntan las afirmaciones de François-Xavier Guerra y Antonio Annino, quienes indican que educar formaba parte del proyecto de creación de nación en toda Iberoamérica
. También Mónica Quijada ha señalado que las elites criollas de Hispanoamérica manifestaron “una confianza ilimitada en el poder de la educación –no solo para instruir, sino para crear ‘espíritu publico’, modernizar las mentalidades y formar las costumbres-…”
 Finalmente, Nikita Harwich considera que los países iberoamericanos surgidos del proceso de emancipación coincidieron en que “educar al ‘pueblo’” era una acción indispensable para “transmitir, además del conocimiento, las virtudes necesarias  para que cada uno pudiese asumir plenamente su nueva función de ciudadano.

Si ha sido ya señalado el importantísimo rol jugado por los sistemas educativos al interior de los proyectos de configuración de los estados nacionales, y, si como lo indica Gilberto Loaiza Cano el maestro representó el tipo ideal de ciudadano concebido y promovido a través del sistema de instrucción pública durante las Estados Unidos de Colombia
, ¿cómo es que no hemos delineado o dibujado los contornos de este enigmático sujeto histórico? Además, si la instrucción pública fue tan importante para los gobiernos radicales, como lo señala López Chicaiza, ¿por qué no prestar atención a uno de sus aspectos centrales: la formación o preparación de los individuos que se encargarían de impartir, de difundir o de publicitar la idea de una nación de ciudadanos libres, tal como la imaginaban los liberales radicales santandereanos?  

Que no se reconozca a los maestros como personajes importantes en la historia del estado y la nación colombianos puede deberse a que nuestra sociedad representa o prefigura al maestro como un personaje oscuro, incomprensible, carente de un texto y un contenido que lo defina, pues en la mayoría de los casos el maestro no deja testimonios de su existencia. Pero es este un hecho por lo demás paradójico, pues el afán que han manifestado nuestros políticos a lo largo de toda nuestra historia republicana por conferir al maestro un estatus elevado, y por convertirlo en pieza clave de la democracia, es contradicho por una realidad que lo obliga a vivir al margen, en la frontera, descentrado y desarraigado.

No obstante, esto no puede constituir una barrera que obstaculice la elaboración de un relato histórico sobre el maestro, y en principio sobre su formación; por el contrario, su invisibilidad justifica cualquier intento por develar su vida, más aún si tal historia es necesaria para aclarar la historia colombiana.   

2.  OBJETIVOS. 

2. 1.  General.

Elaborar una representación histórica del proceso de formación de los maestros en el Estado Soberano de Santander durante el periodo de los gobiernos liberales radicales, que permita comprender cómo fueron educados y cuál fue el rol que el proyecto educativo radical les asignó. 

2.2.  Específicos.

2.2.1.  Establecer y describir las características de las instituciones oficiales encargadas de la formación de maestros, teniendo en cuenta su constitución legal, sus estatutos, sus presupuestos y su administración, para poder así entender la magnitud del esfuerzo desplegado por los gobiernos liberales en su afán por organizar un sistema educativo que les permitiera implementar su concepción de nación.  

2.2.2.  Describir y analizar tres de los principales mecanismos alternativos fomentados por el estado para complementar la formación de maestros: Las Sociedades de Institutores, La Sociedad Didáctica de Santander y la prensa instruccionista.  

2.2.3.  Describir los principales aspectos de la vida pública y laboral del personal docente encargado de guiar y formar a los nuevos maestros: su procedencia, su formación, sus actividades académicas y extra-académicas y sus ideas acera del maestro.

2.2.4.  Describir el modelo de formación aplicado en el Estado Soberano de Santander para preparar a los primeros maestros santandereanos, así como los cambios que tal modelo haya podido tener entre 1868 y 1886. 
3.  MARCO DE REFERENCIA.
3.1.  Marco historiográfico.
3.1.1.  De qué maneras se ha abordado la historia de la educación y de la pedagogía en Colombia.

Antes de presentar un balance de la producción historiográfica sobre la formación de los maestros, hemos querido presentar las siguientes anotaciones hechas por Alejandro Álvarez Gallego sobre la historiografía de la educación y de la pedagogía
. Según afirma este autor, la historia de la educación y de la pedagogía en nuestro país ha sido abordada de tres maneras: desde la historia episódica y apologética, desde la historia social y desde la historia de las prácticas pedagógicas. Esta clasificación tiene como fundamento una diferenciación entre la historia de la educación, o sea aquellas investigaciones que “abordan los asuntos relacionados con las políticas, los contextos sociales, las instituciones, los sujetos [y]… la formación más allá de las aulas escolares convencionales”, y la historia de la pedagogía, en la cual se incluyen los trabajos que “exploran la vida escolar en su interioridad, sus idearios, sus discursos, sus saberes, y también lo que tiene que ver con los saberes que circulan socialmente y que enmarcan lo que a las escuelas les es posible hacer en un momento histórico dado”.
 

La historia episódica y apologética, entonces, se caracteriza porque su enfoque lo ha heredado de la historia tradicional practicada durante la primera mitad del siglo XX, y porque sus practicantes pertenece a partidos políticos desde cuyas ideologías efectúan juicios de valor sobre el manejo que a este ramo gubernamental le han dado quienes estaban al mando durante el periodo de estudio; de ahí que enfatizaran en los personajes, las instituciones y las ideas pedagógicas; que consideraran el devenir de la educación como un desarrollo o progreso, y que su periodización se estableciera según los cortes cronológicos de la historia política.

Por su parte, la historia social de la educación, fundamentada en las teorías marxista y estructuralista, genera sus explicaciones teniendo en cuenta las dinámicas tanto económicas como sociopolíticas de los fenómenos educativos. En consecuencia considera a la educación como un instrumento ideológico de dominación; ve en la historia de la educación un campo de confrontación entre dominadores y dominados, y acopla su periodización a los ritmos de la economía o de los fenómenos sociales.

Finalmente, la historia de la práctica pedagógica -la cual ha fomentado el debate alrededor de los anteriores enfoques teórico metodológicos- se propone investigar el “estatuto epistemológico de la pedagogía” desde las teorías de Canguilhem y Foucault, así que se pregunta por las “condiciones de saber y de poder que hacen posible un modo de ser de la educación, distinto según el momento histórico.”
 En contraste con los anteriores enfoques aquí no se busca la continuidad de los fenómenos educativos o pedagógicos sino que, respetando su especificidad, se indaga por los momentos de quiebre que enmarcan y definen un temporalidad propia. Es de esta manera como procede en la periodización de los fenómenos que estudia. Así que, a través de un variado conjunto de materiales históricos y dando un tratamiento distinto a sus fuentes este enfoque se propone ubicar episodios que permitan “encontrar regularidades en los discursos”, a partir de las cuales se pueda inferir “un modo de ser de las instituciones, los sujetos y los saberes y las condiciones de saber y de poder que los hacen posible.”
 En otras palabras este enfoque no se interesa por “describir hechos puntuales” para ubicarlos en la “línea del tiempo”, sino por hacer emerger los saberes, los conceptos, los sujetos, las prácticas y las condiciones que posibilitan todos aquellos aspectos que conforman los fenómenos educativos.

A nuestro modo de ver esta clasificación de la producción historiográfica -que por lo demás es la única que de manera general se ha hecho sobre la historia de la educación
- es la mejor forma para comprender lo que se ha investigado y lo que queda por investigar en este campo del conocimiento; por tal razón en el presente balance procederemos siguiendo el camino señalado por Alejandro Álvarez Gallego. En primera instancia trataremos los estudios producidos en Santander, después aquellos hechos en el resto del país y finalmente mencionaremos algunos estudios realizados en otros países.

3.1.2.  La historiografía sobre la formación de maestros en Santander.  
Como primera medida es necesario señalar que la historia de la formación de los maestros en Santander está aún por escribirse, así como también la historia general de la educación o de la pedagogía sigue siendo un campo muy poco tratado por los historiadores e incluso por los mismos educadores. En la actualidad sólo contamos con un estudio monográfico que tangencialmente toca este fenómeno histórico en particular, y con 7 estudios sobre la historia de la educación en general.
 

El trabajo de Ramiro Gómez Rodríguez sobre la Misión pedagógica alemana puede ser considerado como la primera investigación que de manera sistemática quiso abordar un aspecto central del proyecto educativo radical. Se trata de una obra característica de la historia tradicional, episódica y apologética, pues, por una parte, destaca una serie de hechos que ubica en la línea del tiempo como hitos de un gran acontecimiento, estableciendo un principio, un desarrollo y un fin;  y por otro, dibuja lo que podríamos denominar  como el carácter de los personajes de su relato. De ahí que su trabajo linde con la biografía al hacer de Alberto Blume, el profesor alemán traído para dirigir la Escuela Normal de varones, el personaje que encarnara la Misión pedagógica e hiciera de ella un acontecimiento magno. Sus fuentes son todas de tipo institucional y en su manejo se nota la intención de evitar cualquier tipo contaminación de una información que toma por verdad segura.
Sin embargo, su aporte a un trabajo como el que pretendemos realizar es considerable, en primera instancia, porque nos ayuda a ubicar y a  valorar la riqueza de los materiales históricos al presentarlos casi íntegros, y en segunda instancia, porque nos permite contemplar uno de los aspectos centrales en le proceso de formación de los maestros en Santander, la intervención de maestros extranjeros.

Cronológicamente hablando, le sigue a esta obra la investigación de Francisco Romero Otero dedicada al problema de la ideología liberal en el campo educativo. Tratándose de una investigación que pretende describir tanto los hechos como los procesos políticos e ideológicos que posibilitaron el desarrollo educativo en esta región del país desde los primeros años de la república hasta la segunda década del siglo pasado
, bien podemos ubicarla como la primera obra de historia de la educación hecha desde el enfoque social. Se trata pues de una investigación que busca sentar los antecedentes, los desarrollos y los retrocesos del fenómeno que estudia: en este caso la circulación de las ideas liberales relacionadas con la educación.  En términos generales, el autor encuentra que los procesos educativos en Santander estuvieron estrechamente vinculados a los procesos políticos e ideológicos, y que si en algún momento estos manifestaron progresos fue, definitivamente, por su vínculo con las ideas liberales.
 En consecuencia, el autor concibe ese movimiento de las ideas y los procesos políticos y educativos a través de etapas sucesivas de surgimiento, desarrollo y estancamiento o retroceso. Así por ejemplo, el periodo que va de los últimos años de la colonia hasta la creación de los Estados Unidos de Colombia es caracterizado como la etapa en la cual se crean las bases o los fundamentos de un proyecto educativo que en la etapa siguiente sería desarrollado por los gobiernos radicales, pero que a su vez sería desmontado y redefinido por los conservadores, durante la etapa final. 
Es necesario reconocer que éste trabajo avanza y aporta al entendimiento de los fenómenos educativos en Santander, sin embargo, su aporte debe ser matizado por dos razones: Primero, en cuanto a la formación de los maestros se refiere su aporte es reducido porque no profundiza en la caracterización del tipo de maestro que el proyecto radical modeló, conformándose con señalar que “el maestro egresado como producto final de un novedoso proceso, era una persona formada en los contenidos y capacitada en los métodos”
, información que obtiene precisamente de los informes de instrucción y de la legislación, pero que no explota para enriquecer la caracterización. Y segundo, aunque su trabajo de heurística es importante –saca a la luz una gran cantidad de información que el trabajo de Ramiro Gómez Rodríguez no incluyó-, la interpretación de los materiales históricos no es satisfactorio ya que en ocasiones no va más allá del comentario breve o de la reproducción literal del documento.

En contraste con las anteriores obras las investigaciones emprendidas por los estudiantes de la Escuela de Historia de la Universidad Industrial de Santander pueden ser caracterizadas como trabajos que se van aproximando a la historia de la práctica pedagógica, pero que han partido del enfoque tradicional o social. La delimitación del tiempo, por ejemplo, no depende del fenómeno educativo en sí mismo, sino de la periodización que desde la historia política se ha impuesto como regla. Sin embargo, al incluir un nuevo tipo de materiales históricos, como los manuales, el enfoque se ha venido desplazando hacia la historia de las prácticas pedagógicas, aunque en ninguno de los casos se ha ejecutado un trabajo de este tipo. 

Así, en la tesis “Elementos Político-ideológicos de las reformas educativas de la Regeneración en Santander”,  sus autores, Nury Ortiz  y Eduardo Villamizar, se proponen establecer cuáles fueron y en qué consistieron aquellos elementos políticos e ideológicos que caracterizaron las reformas educativas  implementadas por quienes se mantuvieron en el poder entre 1886 y  1920. Se trata, pues, de un estudio que profundiza en el conocimiento de una época desde uno de sus aspectos constitutivos, la educación, mas no de un estudio que vea las realidades educativas desde su propia historicidad. Esto lo podemos observar en el tratamiento que dan a un elemento central en la historia de la educación y de la pedagogía como son los métodos de enseñanza, pues al respecto su trabajo consiste en revelar esos aspectos ideológicos que en los procedimientos, los contenidos y los planes de enseñanza suponen ocultos. Y aquí parecieran practicar una historia social. Sin embargo, y este es uno de sus aportes más importantes, cuando afirman que la escuela normal era “una verdadera fabrica de maestros que garantizara el Proyecto Educativo de la Regeneración y que apunta a agilizar y capacitar técnicamente a los futuros maestros”
 pareciera que vieran en la escuela normal la materialización de un conjunto de aspiraciones sociales que le otorgarían al sujeto central de la educación, el maestro, unos saberes y unas prácticas constitutivas, idea que los acerca a la historia de las prácticas pedagógicas. 

La segunda investigación interesada por los fenómenos educativos en Santander la emprendió Fernando López Chicaíza; a pesar de que este trabajo se mantiene en el enfoque de la historia social de la educación, su autor llega a la conclusión de que las investigaciones que se propongan develar las prácticas y los discursos que configuran la educación, son necesarios. Tal como lo hicieran años atrás Romero y Ortiz y Villamizar, Fernando López Chicaíza plantea una investigación  sobre el desarrollo de la educación en un periodo político determinado, que en este caso es el periodo de los gobiernos radicales. Sus objetivos fueron “mirar el desarrollo regional de… la educación”, “establecer los motivos que posibilitaron… [su] efectivo desarrollo”  y establecer el grado de ingerencia que el proyecto santandereano tuvo sobre otros estados de la federación. De ahí que en el desarrollo de la investigación se preste atención, por un lado, a la concepción que de la educación tenían los Radicales: su naturaleza, sus lineamientos políticos, sus antecedentes históricos y sus propósitos; y por otro, a la ejecución y los alcances del proyecto.
El aporte que esta investigación puede prestarnos es considerable por varias razones, pero la más importante consiste en que nos muestra no solo el proyecto educativo de los liberales santandereanos, sino en que nos señala el papel que tal proyecto jugó en aquellas circunstancias históricas. Al respecto afirma el autor que los radicales concibieron la educación como el fundamento sobre el cual se podría erigir una nueva sociedad
, una sociedad conformada por “hombres libres y críticos capaces de entender el significado de sus derechos y sus obligaciones”
, en otras palabras, le otorgaron a la educación la obligación de formar ciudadanos:

En el Estado Soberano de Santander se pretendió desde un principio al asumir la educación como una de sus prioridades, inculcar en cada uno de sus habitantes sentimientos de amor republicano, inspirados en el conocimiento de su historia y en los parámetros que guiarían necesariamente a su identidad de nación. Los radicales santandereanos fueron enfáticos en su interés de educar en valores que condujeran a la ‘civilidad’ a todos sus miembros, para que Santander brillara por su resurgir político basado en principios liberales, donde las libertades colectivas e individuales fueran garantía  de que el estado no tuviera poderes absolutos.

A continuación trataremos el trabajo de Gimena Gutiérrez Martínez titulado Fray Saturnino Gutiérrez Silva, O.P. y el ideal educativo femenino para Colombia a finales del siglo XIX.  Basado en materiales de la congregación de Dominicos de Santa Catalina de Sena y en el archivo del convento de Santo Domingo, la autora se propone reconstruir y analizar uno más de los proyectos educativos gestados en Colombia a lo largo de su historia. En este caso se trata de un proyecto personal, que se reclama diferente al que propusieran los liberales o los conservadores durante estos convulsivos años, y que se construyó a lo largo de toda una vida. Es un trabajo con perspectiva de género por cuanto aborda la idea de la feminidad, más exactamente la idea de la educabilidad de la mujer, en una sociedad determinada. Se destaca entre la producción historiográfica por la clase de materiales que explora: cartas, actas, circulares, memorias y documentos de archivo.

Adaulfo Enrique Mendoza se pregunta por el desenvolvimiento de la educación en Santander durante la primera mitad del siglo XX. Su  interés se dirige  hacía los propósitos que manifestaron los distintos gobiernos, las dificultades que debieron afrontar, el tipo de organización que le dieron al ramo, la financiación, en fin, al desarrollo de una cartera del estado. Se basa en documentación oficial: informes, leyes, decretos, presupuestos, y reglamentaciones internas. De todos los trabajos hasta ahora reseñados este es talvez  el que más sigue los lineamientos de la historia social de la educación, tal como los describe Alejandro Álvarez Gallego. Se interesa por los hechos puntuales que le permiten representar el movimiento de este fenómeno a lo largo de una línea temporal: fundaciones de instituciones educativas, nombramiento de maestros, cobertura real, estado físico de los locales en los que funcionaban las diferentes instituciones de enseñanza, la situación laboral de los maestros o la administración del ramo.

Hace solo tres referencias superficiales sobre el proceso de formación de maestros durante este periodo de la historia de Santander: menciona las medidas legislativas y ejecutivas emprendidas para establecer una escuela normal en la capital del departamento; señala que la formación dada a los alumnos normalistas tenía como enfoque la “pedagogía católica”
, sin llegar a definirla, y, finalmente, caracteriza la figura del maestro, al cual considera  como un “miembro más de la jerarquía vertical del catolicismo cuyo objetivo era consolidar la fe y las normas católicas en el país.”
 Pero aunque no es un estudio dedicado al periodo que nos interesa, puede servirnos para contrastar las diferencias de época, si es que existieron en el caso santandereano, en cuanto a las maneras de concebir la educación se refiere.     

Alejandra Barón, por su parte, se propuso analizar el proceso de creación del importantísimo libro escolar de historia de Colombia de Henao y Arrubla aparecido en 1910. La autora se pregunta por los instrumentos, los mecanismos y el contexto socio-cultural que posibilitaron la aparición de aquel libro escolar. Se parte de la idea de que en los libros escolares se presentan relatos históricos con los cuales se busca configurar una memoria colectiva de carácter nacional, de ahí que se llegue a la conclusión de que el libro escolar de Henao y Arrubla constituyó una obra cuyo objetivo era fomentar o difundir entre las masas los sentimientos patrióticos tal como los expresaban quienes dirigieron las celebraciones del centenario de la independencia.
 Sus fuentes son principalmente periódicos tanto oficiales como privados, revistas educativas e históricas y los dos libros escritos por Jesús María Henao y Gerardo Arrubla. A pesar de que trata el tema de la instrucción publica y sus fines ideológicos este trabajo nada nos dice del la formación de los maestros. 

Finalmente, el último trabajo que aborda los fenómenos educativos en Santander es el de Jenny Beatriz Quijano Martínez. Su autora se ha interesado por los contenidos de una de las piezas importantes al interior de los modelos pedagógicos formulados desde finales del siglo XVIII en occidente, los manuales de enseñanza, con el propósito de observar las nociones que pudieron orientar la educación así como el tipo de formación que el proyecto de la Regeneración quiso implantar. Es el primer intento investigativo enfocado desde la historia de las prácticas pedagógicas, más exactamente desde una de sus modalidades, la historia de la enseñanza. Para llevar a cabo su trabajo consultó más de una veintena de manuales que circularon a través de los periódicos y revistas educativas en el departamento, así como reglamentaciones, actos legislativos e informes oficiales.

Desde el punto de vista metodológico, la autora considera que los textos escolares constituyeron una “representación de los programas de enseñanza y se convirtieron en el soporte del contenido educativo por medio del cual la sociedad mostró los valores que ella deseó transmitir”.

Aunque no estudia de manera directa el proceso de formación de los maestros, ni hace una historia de las instituciones encargadas de ello, su aporte a una posible historia del maestro en Santander debe ser bien valorado. Al respecto una de sus principales conclusiones es la siguiente:

…el programa de estudios de las entidades financiadas por el Estado buscaron el fomento de tres factores: una formación acordemente útil al desempeño cotidiano del hombre, un elemento moralizador que cimentó la fe católica como única en la nación y un aspecto civilizador que hizo al hombre partícipe de la nación. Por ello, las Escuelas Normales intentaron formar al institutor primario considerándolo como… ‘modelo de virtudes… como tipo del cumplido caballero…como estricto en el lleno de sus deberes oficiales… como hombre religioso y moral y entre los ilustrados el primero’

Como se puede apreciar, desde el modelo de la historia de las prácticas pedagógicas los materiales históricos –aunque sean estos de tipo oficial, como lo es un manual- pueden develarnos unos elementos que nos permitirán delinear al sujeto de la práctica y el saber pedagógico, el maestro. 

Finalizaremos este apartado con algunas apreciaciones generales.

· En primer lugar hay que señalar que no contamos con estudios monográficos sobre la formación de los maestros en ésta región del país.

· El interés manifestado por la historia de la educación aumentó durante la década de los noventas, pues en aquellos años se realizaron 5 investigaciones, mientras que en la década anterior solo se había llevado a cabo una investigación.

· En estas investigaciones primó el enfoque de la historia social, pero en algunos casos se intentó y sobre todo se sugirió que las futuras investigaciones se aproximaran al enfoque de la historia de las prácticas pedagógicas.

· Solo a mediados de la primera década del siglo XXI dos investigaciones son planteada desde esta óptica,  más exactamente desde la historia de la enseñanza y de sus contenidos ideológicos. 

· Los materiales históricos que se han usado son, en casi todos los casos, de tipo oficial, hecho que se debe a que esta clase de fenómenos históricos, manipulados y dirigidos por el estado, no han dejado materiales que se desprendan de las acciones directas de los sujetos de la educación. 

· El tipo de lectura que se les ha aplicado a los materiales ha sido de tipo interpretativo, como si de lo que se tratara fuera de inferir los elementos –ideológicos o políticos- que en ellos se ocultan. 

· El periodo más estudiado ha sido el siglo XIX, y en casi todos los casos las periodización ha estado marcada por los eventos políticos.
· Finalmente, los 20 años de investigación desarrollada en Santander alrededor de la historia de la educación y de la pedagogía nos ha permitido reconocer sobre todo algunos elementos ideológicos de este fenómeno histórico.
3.1.3.  La historiografía sobre la formación de maestros en Colombia.  

Los trabajos que de manera específica tratan el fenómeno de la formación de maestros desde el punto de vista histórico son muy pocos en nuestro país, así que hemos tenido que acudir a las menciones esporádicas que en algunas obras generales se realizan, o a los artículos y obras que tratan algún tema afín, como el de los manuales y la pedagogía. Además, sobre la época de nuestro interés tampoco vemos una producción representativa. La mayoría de estas obras son artículos publicados en revistas de educación, tales como la revista Pedagogía y Saberes de la Universidad Pedagógica Nacional, la Revista Educación y Pedagogía de de la Facultad de Educación de la Universidad de Antioquia, y la revista de la Federación Colombiana de Educadores, Educación y Cultura.
El primer estudio importante que ha tratado el tema de la formación docente con algunas referencias históricas se publicó a mediados de la década de los 80s y fue el trabajo de Araceli de Tezanos titulado Maestros, artesanos, intelectuales. Estudio crítico sobre su formación.
  Fue una investigación de tipo etnográfico cuyo objetivo central era fundamentar una crítica al sistema de formación de los maestros en Colombia, dados los malos resultados que el proceso había arrojado. Mediante entrevistas con preguntas abiertas y en sesiones colectivas la autora pudo caracterizar el proceso de formación que tanto los estudiantes como los docentes de la escuela normal de Tunja desarrollaban cotidianamente. En sus observaciones abarcó todo cuanto sucedía en la escuela -la enseñanza de las nociones pedagógicas, las mismas formas en que se asume la enseñanza o la relación establecida entre el profesor y el alumno-, todo ello con el fin de contraponer los resultados de estas observaciones a lo que prescribían los textos oficiales creados para dirigir la formación de los maestros. Esta contraposición le permitió captar  la “contradicción entre las formas específicas en que se enseña al futuro maestro a enseñar y los modos como el futuro maestro asume sus maneras de dictar clase”
 y constatar el desfase existente entre el deber ser y la realidad del proceso formativo. 

Sus conclusiones nos señalan que  la formación del maestro se parecía más a los procesos de  “formación de artesanos… medievales” 
 que a los procesos de profesionalización modernos; que las maneras de “‘dictar clases’” en la escuela normal eran similares a las de la escuela primaria
; que en el proceso formativo se presentaban insistentemente muchas incoherencias entre lo que se decía y lo que se hacía; en fin, que la escuela normal era una reproductora de los procesos de formación propios del artesano y no del intelectual. En consecuencia la autora propuso se llevara a cabo una reestructuración de las escuelas normales; pero una reestructuración que permitiera la confluencia del trabajo manual e intelectual en un mismo espacio.

El segundo trabajo de gran importancia provino del campo sociológico y etnográfico y estuvo a cargo de Rodrigo Parra Sandoval con la colaboración de Leonor Zubieta y Olga Lucía González. En el libro titulado Los maestros colombianos
, Parra Sandoval y sus colaboradoras se propusieron como objeto de estudio el problema de la profesionalización del maestro en Colombia durante el siglo XX. Los temas centrales tratados fueron: 1) las bases sociales que permitieron y condicionaron la formación de maestros; 2) la formación de maestros desde el punto de vista sociológico y pedagógico y su relación con el desarrollo nacional, y 3) la escuela normal vista por dentro desde el punto de vista etnográfico. En términos sucintos es un trabajo de gran envergadura, que mira el fenómeno desde varios ángulos: el social, el económico, el institucional, el pedagógico y el cultural. Su logro  más importante es tal vez haber podido correlacionar todos los elementos que hicieron posible la conformación de un sistema de formación de maestros en una época regida por el capitalismo.     

Estos primeros trabajos sobre el proceso de formación de los maestros colombianos llamó la atención de numerosos especialistas, quienes por diversos intereses y con variados enfoques quisieron aportar a esta problemática. Aunque la visión histórica no fue acogida por la mayoría de los investigadores, tampoco podemos decir que fuera desechada, pues investigadores tales como Humberto Quiceno Castrillón, Alejandro Álvarez Gallego y Alberto Martínez Boom, entre otros, prefirieron privilegiar una óptica histórica. Sin embargo, repetimos, los trabajos dedicados de manera exclusiva al fenómeno de la formación de los maestros desde el punto de histórico, y sobre una época en particular, son muy pocos.  
Tenemos, por ejemplo, el artículo que Humberto Quiceno Castrillón
 elaboró sobre el pensamiento y la obra de Agustín Nieto Caballero, basándose en algunos documentos del archivo del Gimnasio Moderno y algunos textos de quien fuera el fundador de esta distinguida institución educativa. En aquel texto de mediados de la década de los ochenta, el autor abordó el problema de la reforma educativa y pedagógica de 1936 con el objeto de caracterizar, por una parte, el tipo de formación que los maestros de la elite política pudieron haber recibido, y mostrar, por otra, los momentos en los cuales se concibió, se formuló y se desarrolló aquella reforma educativa encabezada por Agustín Nieto Caballero, el intelectual que mejor conocimiento tenía de las necesidades de la educación por aquellos años.  En realidad fue un trabajo corto, sin grandes pretensiones, que buscaba más bien explorar este tipo de fenómenos históricos.

Cuatro años más tarde, en  un artículo titulado “El maestro y su formación: La historia de una paradoja” Alberto Martínez Boom y Alejandro Álvarez Gallego
, sus autores, nuevamente privilegian la mirada histórica al proponerse tres objetivos: primero, hacer un breve recorrido, “de adelante hacia atrás”, por la historia de las instituciones que se han encargado de la formación de los maestros en Colombia; segundo, ejercer una crítica fundada a la reforma a las Normales que por la época se estaba instaurando, y tercero, proponer algunas soluciones a la problemática. En resumen, llegaron a la conclusión de que el “maestro [colombiano] se ha formado históricamente a través de una paradoja. Una paradoja frente a su saber y frente a su quehacer”
, pues, argumentaban, su proceso formativo había sido concebido para dotarlo de unos saberes y unas responsabilidades pragmáticas que no permitían reconoce  su rol social e intelectual, dado que,  por una parte, su recompensa material (salario) nunca ha sido generosa y, por otra, su saber nunca ha gozado de estatus intelectual. Reconocieron además que, con cada periodo histórico, el maestro repetía y recreaba esta paradoja de ser idealizado y desconocido; al respecto decían:

Mientras se le entrega la inmensa responsabilidad de formar hombres, se desconoce prácticamente la importancia social de su trabajo. Mientras se le exige una capacidad profesional, la formación que se le ofrece se restringe casi exclusivamente a la parte operativa del conocimiento. Se le exige una vocación que supuestamente le viene con la sangre, pero no se le reconoce una identidad intelectual. Arquitecto de sociedades, debe luchar cotidianamente por su salario y su saber como si no fuesen derechos sino limosnas. Su misión histórica es gigante, pero su vida se debate en medio de grandes carencias.

Aunque no se trataba de un artículo en el que sus autores desarrollaran con la suficiente profundidad cada uno de los momentos de la historia de los maestros, el punto de vista que aplicaron al problema permitía reconocer que tal fenómeno era comprensible desde la panorámica que facilitaba la larga duración, pues sus raíces resultaban apreciables en la más lejana historia indiana, sus desarrollos, intentos de cambio y retrocesos en el convulsionado siglo XIX y las autocríticas y la búsqueda de la propia definición intelectual y profesional a partir de los últimos años de la pasada centuria. 
Hasta aquí especial mención merecen dos trabajos publicados en 1995 por la editorial de FECODE. Aunque no tocan directamente el tema de la formación de los maestros, desarrollan tesis que pueden ayudar a entender en la larga duración esta problemática. Nos referimos puntualmente al trabajo de Alejandro Álvarez Gallego sobre la emergencia histórica de la escuela y al estudio realizado por Alberto Martínez Boom, Jorge Castro y Carlos Noguera sobre el surgimiento del oficio de maestro en el periodo colonial.
En Crónica del desarraigo
 los investigadores se proponían comprender el paisaje social que posibilitó el surgimiento de la enseñanza a finales de la época colonial, y a su vez entender qué significado tuvo en ese ambiente social  el oficio de maestro. Sustentado en fuentes documentales de diversos fondos coloniales -la Real Audiencia, Colegios, Cabildos, Instrucción pública, Jesuitas y virreyes- ubicados en algunos archivos y bibliotecas colombianas y españolas, el estudio sostiene que la situación social, tal como la vivieron las autoridades y la gente de las altas capas sociales, permitió que la enseñanza fuera vista como la “única alternativa posible para detener y erradicar definitivamente el mal” que aquejaba al Virreinato, es decir, la ignorancia que hacía que la gente pobre vagabundeara ociosa por todo el territorio. 
 
En este contexto histórico los aspectos que caracterizaron el oficio de maestro fueron: Primero, su emergencia como actividad económica particular. Al respecto explican los autores que dos hechos propiciaron esta génesis del oficio docente: la expulsión de los jesuitas, quienes controlaban el mundo educativo, y “la puesta en marcha de un discurso en torno a la educación, propiciada desde el Estado, principalmente desde la legislación, que [la colocaba] como centro de interés y como objeto de ‘pública utilidad’”.
 Segundo, la necesidad de reglamentarla y controlarla desde el Estado, razón por la cual los maestros se vieron obligados a tramitar permisos que los ratificaran en sus cargos como instructores de primeras letras. Tercero la constante búsqueda de un estatus económico e intelectual para su labor. Y cuarto, la definición de esta actividad como oficio pasajero que se ejercía mientras el destino preparaba a estos individuos un mejor porvenir.  
En términos generales esta es una investigación bien estructurada, que recoge los frutos de varios años de trabajo, y que se inscribe dentro de los estudios que acogen como enfoque metodológico la historia de la práctica pedagógica. Su aporte más importante a la historia de la educación y de la pedagogía consiste en mostrar el horizonte histórico en el que se da la génesis de una nueva práctica socia, la enseñanza.
Por su parte, Alejandro Álvarez Gallego
 estableció como objetivos de su investigación “contar la forma como se instaló la escuela… en nuestra cultura; la forma como la población del siglo XIX fue escolarizada”, y determinar el pensamiento, “los saberes, las nociones y las concepciones que desde diferentes lugares hicieron aparecer la escuela como una necesidad.”
 Para entender este problema no tiene en cuenta esa forma de escribir la historia que da preponderancia a los hechos gubernamentales, sino aquella que da prioridad a las condiciones que envuelven a la sociedad en su conjunto: los hechos del  pensamiento, los hechos económicos, los hechos culturales, y los hechos del poder. En consecuencia no se interesa por la escuela como si de una simple institución adscrita al estado se tratara, sino como el acontecimiento que llaga a constituir cuando una serie de fuerzas se interrelacionan o chocan.

El tratamiento de las fuentes –documentos oficiales, decretos, circulares, periódicos, reglamentos para las escuelas y expedientes- tampoco se realizó de la manera tradicional, buscando datos que permitan encadenar sucesos a lo largo del tiempo, sino que fueron agrupados según los contenidos temáticos que cada uno de los registros arrojaba para captar las regularidades que los definían.
 

Su idea central sugiere que una compleja red de sucesos políticos, económicos, culturales y sociales que caracterizaron el siglo XIX colombiano produjo una transformación en el pensamiento, la que a su vez permitió que nuevos enunciados y discursos emergieran y se “impusieran socialmente como verdades” y como saberes que “hicieron de la instrucción una estrategia”, es decir, un propósito de la sociedad para toda la sociedad. Establecida ya la instrucción como estrategia se hicieron necesarios “un conjunto de técnicas y  mecanismos” llamados por el autor dispositivos –entre ellos el maestro- que la desarrollaran y un conjunto de fuerzas que la alimentaran; sólo de esta manera –dice el autor- fue posible la escuela.
  
En fin, de su planteamiento lo que más nos interesa es su manera de ver y definir al maestro. Pues si nuestro propósito es comprender el proceso de su formación, entender el papel que desempeñaran en la sociedad decimonónica es de vital importancia. Con respecto a este punto el autor nos señala como características de este sujeto social los siguientes tres aspectos: a) su función social –el maestro fue pensado como un individuo encargado de una labor sublime, instruir-, b) el arreglo de su vida a normas establecidas por el Estado, la Iglesia y la familia, y c) el desarrollo de una vida llena de miserias y carencias.

Hacia 1996 con “Escuelas Normales y formación del magisterio durante el periodo de la Regeneración (1886 – 1899)” de Isabel Clemente Batalla
 por primera vez encontramos un texto dedicado específicamente al problema de la formación docente en Colombia en un periodo bien delimitado. Su autora se propuso describir los principales aspectos de la reforma a las escuelas normales encabezado por el gobierno de Rafael Núñez, durante el periodo histórico-político conocido como la Regeneración, reforma que había modificado el sistema que los radicales habían instaurado desde 1870. Fue este un trabajo basado en informes ministeriales, reglamentaciones internas de las escuelas y en el estudio de Jane Meyer Rausch sobre la reforma educativa y la modernización en Colombia durante el periodo radical. 
En términos sustanciales la autora planteó que el “programa [político-educativo] de la Regeneración consistió en restaurar el control ideológico de la iglesia en la enseñanza pública”
, razón por la cual los regeneracionistas vieron necesario reformar y reorganizar las escuelas normales del país, pues las consideraban como una de las causas de los desordenes sociales y políticos de la época. Señaló también que aquella reorganización de las normales incluyó una redefinición del ideal de maestro, la reformulación del plan de estudios, la delimitación del papel de la pedagogía en la formación de los maestros y  de la aplicación de un reglamento interno que abarcara todos los aspectos disciplinarios al interior de las escuelas. 

Fue un trabajo corto presentado como ponencia ante el II Congreso Iberoamericano de Historia de la Educación de la Universidad Estadual de Campinas, razón por la cual tal vez no desarrolló con suficiente amplitud cada uno de los aspectos que caracterizaron la reforma regeneracionista. Habría que criticarle, sin embargo, el hecho de que señalara los cambios efectuados por el gobierno de la regeneración sin que se presentara la situación educativa que prevaleció durante el periodo radical, pues solo esto permitiría entender la magnitud de los cambios que el gobierno conservador promovió.  No obstante lo anterior, la forma en que abordó y describió los cambios efectuados en la reorganización de las normales – en el trabajo se describe y analiza el reglamento, la organización interna, la legislación, las actividades académicas, y el presupuesto- nos parece muy adecuada y la tendremos en cuneta a la hora de describir la organización de las escuelas normales santandereanas. 
Trece años después de que Araceli de Tezanos llamara la atención de los especialistas sobre el tema de la formación de los docentes en Colombia, Alberto Martínez Boom y María del Pilar Unda
 quisieron seguir reflexionando sobre el tema. En esta ocasión el objetivo era presentar cinco tesis que pudieran guiar la reflexión en torno a esta problemática, ahora circunscrita en un contexto histórico dominado por el neoliberalismo y por la globalización. En primera instancia consideraban que la formación de maestros durante la última década del siglo pasado no atravesaba por una crisis, tal como se había señalado años atrás, sino por un momento histórico en el que se podía reconocer que las definiciones externas de las prácticas que habían caracterizado al maestro debían ser rechazadas y sustituidas por definiciones que provinieran de quien en últimas había decidido encargarse de las actividades educativas, el propio maestro.
 En segunda instancia propusieron, en contraposición a las visiones que pretendían que los procesos de formación de maestros eran estáticos, que la formación del maestro debería empezar a concebirse como un proceso de iniciación, de acercamiento, de exploración, una “incitación de los sujetos a asumir el campo de la educación y la pedagogía, [como] un campo problemático, como un campo de exploración, de búsqueda, como un campo no acabado sino en proceso de elaboración.”
 Su tercera tesis indicaba que el maestro formador de maestros debía también modificar sus prácticas en beneficio de la formación activa, investigativa y problematizadora.
 La cuarta, que en la problematización del campo de la educación y la pedagogía también deberían ser llamados a participar activamente las “instituciones del saber pedagógico”, o sea, las facultades de educación.
 Finalmente, postulaban que fuera reformulado el concepto de las prácticas de enseñanza como un espacio que le permitiera al estudiante “interrogarse, plantear problemas, construir propuestas, ensayarlas, experimentar, innovar”, en fin, que le permita ver en esta actividad un espacio de reformulación de la actividad docente.

El último trabajo cuyo objetivo era estudiar el problema de la formación de maestros desde la óptica histórica lo desarrollaron Libia Stella Niño Zafra y Rafael Díaz Borbón
 ya finalizando la década del noventa en un artículo titulado “La formación de educadores en Colombia” y publicado en la revista de la facultad de educación de la Universidad Pedagógica Nacional. En este texto se presentaron algunos rasgos característicos del proceso de formación y profesionalización de los educadores durante la última década del siglo XX. La primera parte del artículo se centra en los aspectos legales que a partir de 1991, con la proclamación de una nueva constitución nacional, el estado colombiano puso en marcha con el objeto de reglamentar la profesión docente; proceso que se caracterizó por la poca coordinación trazada entre la ley, por un lado, y los problemas que los maestros experimentaban, por otro. En la segunda parte se analizaba la orientación pedagógica que a lo largo de 30 años había guiado la formación docente en las instituciones creadas para tal fin. Con respecto a este punto se concluyó que a partir de la década del setenta la pedagogía fue desplazada por la psicología y otras ciencias sociales, como el saber o conocimiento más importante en la formación docente, priorizado en la ejercitación de “unas habilidades instrumentales” y subestimando sus alcances.
 
En resumen los autores llegaron a la conclusión de que el estado no conocía con precisión ni la problemática de la formación de docentes ni las realidades que éstos debían enfrentar cotidianamente, por eso hacían un llamado a que se buscaran los mecanismos adecuados para que el problema fuera bien entendido y las soluciones apropiadas. 
Nos resta, para finalizar este apartado, abordar brevemente dos trabajos dedicados a la cultura política durante el régimen federalista. Nos referimos a las investigaciones en que tanto Jorge Enrique González como Gilberto Loaiza Cano (en un texto al que haremos referencia más adelante), se centran en los mecanismos de socialización de los principios políticos e ideológicos del liberalismo decimonónico en nuestro país.
Legitimidad y Cultura: Educación, cultura y política en los Estados Unidos de Colombia, 1863-1886
 es el título del libro en que Jorge Enrique González examina el proyecto cultural que los liberales radicales emprendieron con el ánimo de establecer las bases o condiciones de la ciudadanía moderna en nuestro país, proyecto que fue llevado a cabo principalmente a través de la reforma educativa de 1870.  El autor se preocupa por el desarrollo de aquella reforma educativa e intenta comprender su significado como elemento legitimador del proyecto de estado y nación de los radicales.

Sus objetivos específicos son: 1) reconstruir el proceso de reforma a la educación desarrollado a partir de la fundación en 1867 de la Universidad Nacional. 2) reconstruir el proceso histórico de la reforma a la instrucción pública en el Estado Soberano de Cundinamarca; para ello centra su atención en los contenidos de la reforma, en los mecanismos de aplicación del proyecto, en el papel de las Escuelas Normales como instituciones educativas encargadas de formar a los ciudadanos que difundieran el  proyecto cultural y político de los radicales, y por último en el proceso histórico de descomposición de la reforma. 3) analizar las causas de la crisis de legitimidad de los gobiernos radicales y del sistema federal, razón por la cual se concentra en, por una parte, el problema que encarnó la relación conceptual ética-moral-utilitarismo en los discursos académicos y periodísticos de los principales representantes y defensores del proyecto político-cultural radical; y por otra, en las características del pensamiento tradicionista contrario al ordenamiento liberal radical, así como a las razones por las cuales las costumbres, los hábitos y las ideas de una cultura laica fueron desplazadas por una visión de la cultura ultra católica, con la cual, en últimas se echaría abajo el proyecto de estado nacional de los radicales colombianos.  
Como se puede observar es un estudio que examina el proyecto radical desde un ámbito cultural, de ahí que se centre en el campo educativo, y por esta razón también que se ocupe por la formación de los maestros, ya que, tal como lo habíamos mencionado, los radicales hicieron de los maestros un elemento multiplicador del mensaje liberal, o mejor, un mecanismo de aculturación del pueblo colombiano. Por estas razones el autor llega a las siguientes conclusiones: 1) el sistema educativo radical sirvió “a los propósitos de apuntalar la unidad nacional y fundamentar la legitimidad del poder político de los radicales.” 
 2) que el proceso de reforma educativa fue un hecho cultural que pretendía crear un sistema de símbolos y de condiciones que permitieran el ejercicio de la ciudadanía. 3) la reforma quiso mediante una estrategia jurídica solucionar el problema, de naturaleza pedagógica, que representaba la construcción de una cultura laica durante la segunda mitad del siglo XIX; problema que desde los primeros años de la república se venía resolviendo con base en decretos y demás actos de derecho. 4) la reforma debió afrontar problemas tanto de orden externo como interno: el principal obstáculo externo fue la repulsa sostenida por el clero y el partido conservador en contra no solo del sistema educativo –que no daba mayor importancia a la enseñanza religiosa y a sus sistema moral- sino al proyecto de estado nacional de los radicales. Por su parte los inconvenientes de orden interno fueron aquellos que hacían referencia estricta al sistema educativo: la pésima formación de los maestros, la escasez de textos, la baja cobertura educativa y la falta de locales para las escuelas.
 Y 5) se sostiene que la reforma pretendió subordinar la moral religiosa a través de la ley civil, racional y humana con la intención de mantener bajo control las pretensiones de la hierocracia católica.

Aunque no toda la obra está dedicada a la formación de maestros, el autor trata este problema en un pequeño apartado del capítulo consagrado a la organización de las escuelas normales en el Estado Soberano de Cundinamarca. A continuación enunciaremos los aspectos que podríamos tener en cuenta a la hora de desarrollar nuestro estudio, aspectos que hemos extraído mediante una lectura atenta de la forma en que el autor trata el tema en cuestión.
En primera instancia en el estudio se señalan las características del sistema de formación de maestros desarrollado en aquellos países que los radicales consideraron estaban a la punta en materia educativa, y que por tal motivo decidieron tener en cuenta como ejemplos a imitar. En segundo lugar se destaca la influencia que los pensadores y organizadores de la educación y la preparación de maestros de aquellos países ejercieron sobre los intelectuales adscritos al radicalismo colombiano. El tercer aspecto está referido al conjunto de problemas que el sistema de instrucción nacional experimentaba, así como a las acciones que los radicales emprendieron para darles solución. En cuarto lugar se demuestra porque para los radicales el maestro representó  el elemento central en el proceso de renovación que se pretendía generar en la sociedad colombiana. Finalmente se describe la manera en que fueron organizadas y dirigidas las escuelas normales de Cundinamarca desde el punto de vista pedagógico y administrativo. Desde el punto de vista administrativo se presta atención al reglamento interno de la Escuela Normal de Institutoras -sobre la cual afirma, de paso, que puede ser considerada como la primera institución de formación universitaria o de educación superior para mujeres en nuestro país-, a los fondos requerido para costear los estudios y a los hechos institucionales más importantes. Desde el campo pedagógico se presta atención no solo a la enseñanza del método de Pestalozzi sino a su asimilación por parte de los principales intelectuales y maestros colombianos, así como a su  aplicación y difusión a través de conferencias  y manuales de pedagogía. 

Podemos concluir, finalmente, que el trabajo de Jorge Enrique González, aunque no está dedicado exclusivamente al tema educativo -como ya dijimos su tema central es la organización, la difusión y el desmonte del programa político-cultural de los radicales-, intenta caracterizar los elementos más importantes del proceso de formación de los maestros colombianos durante el periodo histórico en que Colombia se organizó como estado federal. No obstante, algunos aspectos tales como, el papel de los periódicos instruccionistas, el contenido de la formación dada a los maestros, la formación y el rol de los profesionales a quienes se les encargó su educación y la aplicación de otros medios de preparación tales como las asociaciones de educadores, no fueron tenidos en cuenta en esta investigación.
Por su parte, Gilberto Loaiza Cano, tal como lo indicábamos, se acercó al problema de la socialización de los principios liberales en un artículo titulado “El maestro de escuela o el ideal liberal de ciudadano en la reforma educativa de 1870”.
 Se trata de un artículo  escrito a partir de los resultados obtenidos en  su investigación de doctorado sobre el estado nacional colombiano entre 1845 y 1886. En las seis partes que lo conforman el autor se propuso describir el contexto de la reforma educativa, la reforma educativa en sí misma, la Misión Pedagógica y su papel en la reforma, las escuelas normales y su papel en la formación de maestros, el maestro como figura central del proyecto de educación popular elaborado por los políticos liberales de la época y las sociedades de institutores como espacios de difusión del pensamiento liberal. Los materiales históricos que dan sustento a su estudio incluyeron más de una docena de publicaciones periódicas de la época, un informe, un anuario estadístico y alguna correspondencia cruzada entre Manuel Ancízar y Andrés Bello. 

En este texto se sostiene que la reforma educativa radical “fue la tentativa más ambiciosa del liberalismo colombiano del siglo XIX por hacer del sistema escolar el principal instrumento de integración nacional, de popularización de un ideal de ciudadano y de puesta en práctica de la separación de la Iglesia católica y el Estado.”
 En este sentido comparte la tesis de Jane Rausch de que la reforma liberal fue un proyecto modernizador, pero destaca su carácter cultural y no sólo su carácter político:

…el liberalismo radical concentró sus esfuerzos –nos dice Loaiza Cano- en modelar el ciudadano ideal según la concepción de un liberalismo que intentaba construir una sociedad republicana sin la tutoría cultural de la iglesia católica. Y ese ciudadano ideal debía ser el maestro de escuela, el maestro preparado por las escuelas normales que implantaron los gobiernos radicales. 

Al parecer, la desconfianza que en los liberales inspiraba la relación trazada entre la elite conservadora y los sectores populares, fue la causa de que el denominado Olimpo radical viera en “las escuelas primarias y las escuelas normales… los únicos lugares posibles para crear un pueblo moderno…”
, dispositivo que fue privilegiado en el proyecto político radical, pero que debió ser acompañado por otros -tales como los clubes políticos, las logias y la prensa - para que  la difusión y la practicar de la política moderna –un mundo de lectores y electores- fuera una realidad
. Así que, si el objetivo era modernizar a la sociedad colombiana, la mejor manera de lograrlo sería implantando todo un sistema de enseñanza que hubiera demostrado ser efectivo, tal como lo había demostrado –según creían los liberales- el modelo instruccionista alemán, caracterizado por la inclusión de las ideas educativas de Pestalozzi, como fundamento pedagógico,  y por el establecimiento de las escuelas normales, como instituciones encargadas de la formación del personal que difundiera las ideas liberales.
 

En conclusión, aunque no es un estudio que tenga por objeto el proceso de formación de los maestros durante el siglo XIX, al centrar su atención en el proyecto educativo radical y descubrir que fue precisamente el maestro quien encarnaría la idea de ciudadano concebida por los liberales radicales, su aporte a este tipo de estudios es inmenso por cuanto deja señalado algunos rasgos que debieron haber caracterizado la formación de estos individuos, además, por supuesto, de indicar las fuentes que podrían ayudar a resolver las dudas que este problema suscita, nos referimos especialmente a los manuales escolares. 

Como conclusiones del balance hasta aquí hecho hay que resaltar los siguientes aspectos:

· Aunque no ha sido excluida la mirada histórica a la hora de tratar algunos aspectos del proceso de formación de los maestros colombianos, resulta evidente que la historia ha aportado muy poco a la reflexión, pues son pocos los trabajos que sienten algún precedente y que sirvan de guía a una investigación como la que pretendemos realizar. 
· La mayoría de los estudios tocan solo tangencialmente el problema que nos interesa, sin embargo, las breves caracterizaciones que hacen del oficio o la profesión docente, pueden resultarnos útiles para comprender el contexto histórico que envuelve el fenómeno.  
· Finalmente, constatamos que las fuentes para el estudio de cualquier fenómeno educativo sigue siendo de tipo oficial: la legislación, las circulares, los informes, los documentos administrativos y los periódicos oficiales parecen ser los únicos vestigios de un pasado incierto, el del maestro.   

3.1.4.  La historiografía sobre las instituciones normalistas del siglo XIX en Colombia.
Los trabajos de síntesis sobre la historia de las instituciones de formación de maestros durante el siglo XIX en Colombia realmente son pocos, no obstante su calidad recompensa esta escasez. En las líneas que siguen reseñaremos cuatro estudios dedicados a estas instituciones. 
El primero de ellos es el artículo de Martha Cecilia Herrera y Carlos Low
 titulado “Historia de las escuelas normales en Colombia”. En él los autores se propusieron describir el camino recorrido por las escuelas normales desde su introducción al país en 1821 hasta la época contemporánea; señalar los momentos claves en la historia de las normales; mostrar los procedimientos que caracterizaron la formación de los maestros en los periodos más importantes de su recorrido histórico y dejar planteada la pregunta por el porvenir de una de las instituciones educativas con más de un siglo y medio de historia.
Son dos las ideas que intentan sustentar: la primera señala que el desarrollo histórico de las normales ha estado tan intensamente ligado a las vicisitudes políticas de la nación colombiana, que en sus distintos momentos históricos son apreciables las marcas de las pugnas partidistas, pues con cada cambio de gobierno el carácter dado a estas instituciones también se modificaba; y la  segunda nos indica que, a pesar de que la suerte de las escuelas normales a lo largo de la historia nacional no ha sido la mejor, en su devenir son visibles momentos de progreso, etapas en las cuales la formación de los maestros ha avanzado en su proceso de institucionalización y consolidación, aunque su autonomía parece aún estar lejos. 
Estas tesis, sin embargo, no son totalmente desarrolladas y se presentan más bien como reflexiones destinadas a facilitar el entendimiento de las problemáticas que en el momento de elaboración del artículo experimentaban las escuelas normales. De ahí que estuviera basado en fuentes bibliográficas secundarias y no documentación histórica que permitiera un seguimiento más preciso de fenómeno. No obstante, estas reflexiones nos pueden ayudar a establecer una cronología de la historia de las instituciones oficiales formadoras de maestros.  
El segundo estudio al que haremos referencia fue elaborado por Ingrid Müller de Ceballos y se titula “La primera organización de un sistema de Escuelas Normales en Colombia. Ubicación del decreto orgánico de instrucción pública primaria, de 1870, en una perspectiva internacional.”
 Esta investigadora alemana se propuso ubicar y contextualizar el decreto orgánico de instrucción pública para mostrar el ambiente político e ideológico en cual surgió, y también comparar nuestra situación histórica con el caso alemán.
Aunque no es un trabajo breve la idea central del artículo es muy sencilla: la autora afirma que una serie de leyes y normas tales como el decreto orgánico de instrucción pública primaria del 1º de noviembre de 1870 surgió en un ambiente de lucha generalizada entre el poder estatal –de ideología liberal- y la iglesia católica por el control no solo del ámbito educativo sino de los demás aspectos de la vida social y cultural; y que estas circunstancias históricas fueron experimentadas de manera similar por estos dos países. Solo esto explica el hecho que los radicales colombianos hubieran decidido traer una misión pedagógica  alemana para organizar su sistema de instrucción.
 
Desde el punto de vista metodológico –que el que más nos interesa- y con referencia al problema de la formación de docentes, de este trabajo es preciso destacar el análisis que se presenta sobre decreto orgánico. En principio este decreto es entendido como una norma que “constituía… por sí mismo, en su alcance y contenido, una novedad técnica de legislación para la organización integral y puesta en funcionamiento de un sistema educativo nacional.”

Por otra parte, la autora lleva acabo el análisis del decreto teniendo en cuenta los siguientes aspectos: 1) la estructura del sistema de formación, o sea, la serie de interrelaciones que se establecerían entre las distintas instituciones del sistema de instrucción -las escuelas normales, las escuelas anexas y las escuelas primarias- y los diferentes centros de gobierno –el gobierno central y los gobiernos estatales y locales-. 2) las funciones de cada una de estas entidades educativas y su campo de acción. 3) la organización administrativa de cada una de estas instituciones. 4) el plan de estudios. 5) el objeto central de la enseñanza en las normales, mediante el cual se establecían los métodos de enseñanza, o en otras palabras, la aplicación de las “reglas fundamentales de la pedagogía” para cada asignatura. 6) las sociedades de institutores con sus objetivos, normas y principios. 7) los criterios de selección de los alumnos, y 8) los criterios de validación o de aprobación de los saberes aprendidos por quienes ingresarían a estas instituciones de formación.
  
En  definitiva, este es un trabajo bastante cuidadoso pero sólo panorámico de la formación de maestros durante el siglo XIX colombiano, centrado en las leyes –léase en al intenciones- más que en los hechos tangibles, pero que sienta un precedente en el análisis de la normatividad educativa producida durante los gobiernos radicales.

Continuaremos en nuestro análisis con los trabajos que Miryam Báez Osorio ha dedicado a este problema de la historia de la educación. A lo largo de su carrera esta investigadora ha realizado varios estudios importantes en este campo de la historia; entre ellos destacamos uno realizado sobre las políticas gubernamentales para reformar la formación de maestros en Latinoamérica, y otro enfocado en la historia de las normales colombianas durante el federalismo radical. 

En el primero de ellos -“Reformas educativas para la formación de maestros en Hispanoamérica en la segunda mitad del siglo XIX”
- la autora se propuso describir el proceso que los diferentes gobiernos de México, Argentina, Ecuador, Chile, Perú y Colombia pusieron en marcha durante la segunda mitad del siglo XIX con el ánimo de organizar un sistema de instituciones educativas destinadas a la formación de maestros.  Con respecto a este proceso Miryam Báez Osorio parte de la hipótesis que señala a la educación como “uno de los principales mecanismos de consolidación de los estados y la mayor fuerza para homogenizar los pueblos y grupos sociales” en Hispanoamérica.
 Así que, basándose en fuentes bibliográficas, la autora identifica las principales leyes creadas en cada país para organizar las Escuelas Normales, y poder establecer los principios ideológicos que daban sustento a estas leyes. Este análisis le permite concluir que el afán de los países hispanoamericanos por homogenizar a sus respectivas sociedades hizo que desde el estado se establecieran instituciones especializadas para la formación del magisterio, según los criterios y los ideales instituidos por los países que guiaban el proceso de la modernidad.
Pero su segundo estudio es tal vez el más importante hasta ahora realizado sobre este tema. Las escuelas normales y el cambio educativo en los Estados Unidos de Colombia en el periodo Radical, 1870 – 1886
 es el título de su tesis doctoral, basada en una exhaustiva búsqueda de fuentes primarias ubicadas en distintos archivos oficiales tales como el Archivo General de la Nación, el del Ministerio de Educación Nacional, los archivos departamentales, universitarios y de algunas instituciones normalistas, además de fuentes impresas – todos los periódicos de instrucción publicados en la época- localizadas en la Biblioteca Nacional de Colombia, en la Biblioteca y Hemeroteca Luís Ángel Arango y en  las distintas universidades regionales del país. 

Sus principales objetivos fueron “estudiar el proceso educativo que permitió crear y organizar las instituciones normalistas que se encargaron de formar los maestros para la educación primaria e, incluso, para el mismo nivel normalista y para la enseñanza secundaria”, y “analizar la dinámica educativa de las décadas del setenta y ochenta del siglo XIX”.
 Para lograr estos objetivos se valió del método Integrativo, tal como denomina a un conjunto de herramientas conceptuales que le facilitó la tarea de unir, combinar, incorporar y fusionar “todos los elementos de lo educativo en la estructura social, cultural, política y económica del estado colombiano.”
 

El texto está organizado en 10 capítulos, a lo largo de los cuales se desarrollan una gran cantidad de subtemas que dan cuenta de la importancia de estas instituciones educativas al interior del proyecto político radical. Así por ejemplo,  se presta atención a las condiciones de la educación durante el periodo radical; a la situación económica, política, cultural y religiosa; a la organización de la escuela pública y laica y a los problemas que su instauración trajo consigo; a la fundación y organización de las escuelas normales; a los efectos que los diferentes conflictos sociopolíticos produjeron en estos centros educativos; a las ideas que dirigieron el proyecto educativo radical, así como a sus principales expositores y promotores nacionales y extranjeros; al papel de la pedagogía  en la constitución y organización no solo de las escuelas normales, sino de todo el sistema escolar, así como en el proceso de profesionalización de la labor docente; al personal docente que fue encargado de dirigir el proceso formativo; a los distintos saberes y conocimientos que formarían el bagaje intelectual de los futuros maestros, así como a los saberes éticos, morales y políticos que le otorgarían una identidad propia; al papel de las sociedades de institutores como mecanismos que favorecieron la profesionalización del magisterio; a los planes de estudio, los textos escolares, los métodos de enseñanza, y a las actividades que caracterizaban a los distintos miembros de la comunidad educativa. 

Las conclusiones que este completo estudio deja son las siguientes: 1) se demuestra que la adopción por parte del Estado de una política educativa que privilegió la organización de centros de formación de maestros trajo avances no sólo pedagógicos sino sociales; 2) se reconoce que la centralización de la educación fue necesaria para fomentar “los cambios que necesitaba la estructura social, cultural y política de la República”, sin embargo, dado que cada Estado Soberano podía ajustar la reforma de acuerdo a sus intereses, los resultados obtenidos no fueron homogéneos; 3) se valora positivamente la labor de la misión alemana, pues, aunque tuvo que enfrentar grandes obstáculos para establecer la enseñanza normalista, ayudó a cambiar algunos preceptos culturales muy arraigados con respecto a la función social de las mujeres, y se indica que las escuelas normales contribuyeron de manera definitiva a difundir los valores de una sociedad republicana, así como a insertar al país en el camino de la modernización y la modernidad .
 
En definitiva, este es un estudio que podrá aportar muchísimo a nuestra investigación, pues no solo nos señala materiales históricos que podríamos en un determinado momento necesitar, sino que podría ayudarnos a entender algunos de los elementos del proceso de formación de maestros que serán objeto de nuestra atención. Hay que reconocer que la autora ha trabajado sobre algunos de estos aspectos –las instituciones, la comunidad educativa, el currículo y las asociaciones de maestros-  pero de manera muy general, mientras que nosotros esperamos describir con todo detalle cada uno de ellos para ofrecer una visión más completa del proceso formativo.  
En conclusión estos cuatro trabajos nos muestran el panorama histórico a al vez que nos señalan una cronología general del proceso de establecimiento de las escuelas normales en Colombia, y también nos señalan los principales elementos del proceso de formación que hemos de describir con lujo de detalles, nos referimos al currículo, a las instituciones, a los docentes y a las asociaciones de maestros.
3.1.5.  Algunas obras historiográficas sobre la pedagogía y los manuales de formación para maestros en Colombia e Iberoamérica.
El problema de la formación pedagógica de los alumnos normalistas en la historia de Colombia e Iberoamérica cuenta con una variada gama de estudios aplicados a distintos periodos. Con el objeto de presentar los principales resultados reseñaremos a continuación algunos de los más recientes trabajos. 
Los estudios basados principalmente en manuales escolares como fuentes de información histórica han despertado el interés de muchos investigadores del mundo occidental, quienes han visto en estas fuentes, materiales novedosos que ayudan a comprender algunos fenómenos educativos antes inabarcables a través de las fuentes tradicionales.

Una especialista en la historia de la pedagogía en Colombia, Olga Lucía Zuluaga Garcés
 ha presentado algunas reflexiones sobre este tópico analizando los manuales de pedagogía, que inspirados en las ideas de Lancaster y  Pestalozzi, circularon entre 1822 y 1868 en territorio colombiano. En este trabajo, desde la metodología de la historia de la práctica pedagógica, la autora se propone analizar y describir tanto el contexto en el que aparecen estos libros escolares como el papel que desempeñaron en la formación de maestros en este periodo de la historia nacional. En síntesis se argumenta que entre 1822 y 1868 en el país  se aplicaron de manera simultánea dos tipos de enseñanza cuyos modelos pedagógicos eran distintos -el de Lancaster, denominado escuela mutua y el de Pestalizzi, llamado enseñanza objetiva-. 
La escuela mutua había sido traída a Colombia a petición del general Santander, quien veía en ella una manera económica de difundir rápidamente la instrucción básica entre la población. En 1844 ante la necesidad de hacer más eficiente el sistema de instrucción y por iniciativa de Mariano Ospina  Rodríguez y José María Triana el sistema fue complementado con la introducción de la enseñanza objetiva y la reorganización de la Escuela Normal de Bogotá, como institución formadora de maestros. De esta manera, mientras el modelo lancasteriano se aplicaba a la escuela elemental, la pedagogía de Pestalozzi se difundía, a través de los manuales, en una institución  reorganizada para atender a la demanda de instructores y directores de futuras escuelas elementales. Aunque es un trabajo corto, basado no solo en los manuales sino en informes, circulares y decretos de instrucción pública, este trabajo nos permite conocer la situación educativa durante el periodo anterior a la etapa histórica que nos interesa. 
También desde el enfoque de la historia de la práctica pedagógica, pero analizando el periodo colonial, Alberto Martínez Boom
, en una obra colectiva publicada por la Universidad Nacional de Educación a Distancia de Madrid en 2001, se propuso develar los aspectos que regularon la práctica y el saber pedagógico del maestro en el Nuevo Reino de Granada a finales del siglo XVIII, y analizar los manuales adoptados para homogenizar la enseñanza de la lectura y la escritura.
Afirma el autor que en 1790 por primera vez en la historia del Nuevo Reino de Granada, el Estado expidió una reglamentación para controlar de manera directa el oficio de maestro de primeras letras, señalando una serie de requisitos con los cuales tales sujetos debían cumplir.
 Considera como uno de los momentos más importantes en este proceso de reglamentación del oficio, a “la adopción del saber pedagógico” a través de la imposición de un manual de enseñanza que daba al maestro las normas que le permitieran “conocer y aplicar criterios pedagógicos”, pues no se contaba con instituciones de formación en las cuales fueran difundidos estos saberes. De esta manera “con el señalamiento de este texto como guía del maestro el ejercicio de la enseñanza elemental entra en su fase normativa.”
 A la imposición de tal material se sumaba la imposición de una prueba o examen que validaba el conocimiento del postulante a maestro. En consecuencia estos dos elementos le permiten al autor concluir que: “Es más bien el intento de controlar el oficio del maestro lo que hace que se configure un campo de saber o, para ser más precisos, que se produzca el proceso de apropiación de un saber pedagógico”
, en vez de el anhelo por preparar adecuadamente a un individuo cuya labor social fuera educar o instruir. 

Su trabajo tiene como fuentes no solo los manuales de la época sino los documentos de archivo. Como ya dijimos, se apoya en el enfoque de la historia de la práctica pedagógica, de la cual aplica el concepto de apropiación, a través del cual puede seguir la forma en que los saberes occidentales fueron asimilados y reinterpretados por la sociedad del Nuevo Reino de Granada.   
Otro estudio importante desarrollado sobre esta temática es el que llevaron a cabo Luís Alarcón Meneses, Jorge Conde Calderón y Adriana Santos Delgado.
  Los autores dirigen su atención  a los métodos, los planes y los programas que en el Estado Soberano del Magdalena aplicaron los radicales. Este trabajo también podría ser enmarcado dentro de las investigaciones que se interesan por las prácticas educativas y que abordan este ámbito de la realidad social a través del concepto de cultura escolar, es decir todo el universo de símbolos y objetos y sujetos que constituyen la vida escolar. 
Sus objetivos son: primero, describir la forma en que fueron establecidos los “parámetros educativos” dados en el Decreto Orgánico de Instrucción Pública –la herramienta legislativa que contenía el proyecto educativo de los radicales y a través  del cual se llevó a cabo la reforma de 1870-; segundo, caracterizar la “difusión de los métodos educativos” que más interesaron a los liberales radicales y el diseño y establecimiento de los nuevos programas de estudio. 
Parten de la hipótesis de que los radicales pretendieron “incorporar en las esuelas métodos y técnicas pedagógicas propuestas y desarrolladas” en Europa con el ánimo de modernizar a la nación.
 Para sustentar esta idea describen la problemática suscitada en torno a la difusión de la pedagogía pestalociana y la renovación de la pedagogía tradicional; definen las ideas que orientaron la estructuración de los programas y planes de estudio, los cuales a su vez orientaron los contenidos de la educación que se deseaba impartir por medio de distintos manuales. Su principal conclusión nos dice que la puesta en marcha del proyecto educativo radical en el Estado Soberano del Magdalena fue la causa de un debate político que no permitió que se implementara cabalmente y obtuviera los mejores resultados. Las fuentes son todas de orden institucional: el decreto orgánico, los informes del director de instrucción pública de la Unión, los informes del director de instrucción pública del Estado del Magdalena, acuerdos del cabildo, reglamentos internos de la Escuela Normal de Santa Marta, algunas leyes y los periódicos del ramo de instrucción. 
Debido a que el problema, el periodo y los materiales históricos son muy similares al que trataremos en nuestro trabajo, este estudio podría servirnos de modelo de investigación, pues la forma en que analiza el currículo -revisando no solo la lista de las asignaturas sino algunos de sus contenidos-, describe el ambiente político, y hace el seguimiento del proceso de aplicación del decreto orgánico de instrucción  nos facilitará la comprensión de los materiales y el problema que abordaremos. 

En nuestro departamento Amparo Galvis de Orduz
 ha sido quien más ha contribuido al estudio de la historia de la pedagogía con los siguientes dos trabajos que a continuación comentaremos. El primero de ellos lleva por título “Una mirada histórica a la reforma instruccionista pestalozziana en Santander Colombia 1868-1885” y tiene como propósito describir el papel de la pedagogía pestalociana en la educación santandereana, los cambios que se produjeron con este sistema y las intenciones que perseguían los gobiernos del momento. Para la elaboración de dicho texto la autora  recurre a periódicos de la época, entre los que se destacan El Pestalozziano, y algunas fuentes bibliográficas. En su segundo artículo la autora intenta explicar las nociones de hegemonía y educación para entender la relación educación-política durante el siglo XIX, y de esta manera establecer las causas por las cuales la reforma instruccionista radical decayó. 
A nivel iberoamericano en las obras colectivas editadas por Gabriela Ossenbach y Miguel Somoza
 y por Jean-Louis Guereña, Gabriela Ossenbach y María del Mar del Pozo
 se recogen una serie de investigaciones que dan prioridad a nuevas preocupaciones en el mundo de la educación y de la pedagogía. Como lo indicamos  anteriormente, algunos de estos estudios han puesto su atención en los manuales escolares destinados a la formación de maestros. Tal es el caso de Mariano Narodowski
, quien propone como objetivos de su estudio describir el ambiente social que imperaba en Buenos Aires en el momento en que fue introducido por primera vez un método pedagógico, y analizar la estructura interna de los textos de pedagogía que fueron introducidos en ese ambiente. En cuanto al primer objetivo el análisis de la documentación legislativa y administrativa le permite aseverar que la sociedad bonaerense se vio en la necesidad de flexibilizar sus costumbres religiosas  -aceptando al ciudadano inglés que conocía el modelo pedagógico de Lancaster, y que rea practicante del protestantismo- en beneficio de la educación, pues no contaba con individuos suficientemente preparados para atender las necesidades educativas de las masas
. El análisis de los textos de pedagogía sugiere la idea de que fue a través de ellos que la pedagogía moderna llegó al país en un momento en que las escuelas normales aún no habían sido establecidas
. En términos metodológicos este trabajo aplica los postulados de Foucault sobre la lectura de las fuentes, razón por la cual se buscan los saberes, las prácticas sociales de los sujetos y los dispositivos de poder a través de los cuales son controlados.
El caso español lo conocemos gracias a los trabajos de José María Hernández Díaz
 y Teresa Rabasaz Romero.
 El primero de estos investigadores se propones comentar dos manuales de paidología (la ciencia cuyo objeto de estudio es el niño) escritos y utilizados en España para la formación de maestros, inspectores de educación y docentes de las escuelas normales durante el siglo XX, así como describir el surgimiento, desarrollo y desaparición de la paidología en ese país iberoamericano. La verdad no es un estudio dedicado al problema de la formación de maestros sino más bien al problema del estatus epistemológico de una disciplina muy ligada a la educación, la paidología. 
Por su parte, en su libro dedicado al estudio de los manuales de formación pedagógica de los profesores españoles, Teresa Rabazas se propone “indagar sobre los conocimientos pedagógicos que se impartían en las Escuelas Normales, con la intención de averiguar el grado o nivel de formación pedagógica adquirido” por los maestros y maestras españoles
, también intenta analizar el currículo pedagógico establecido para la formación docente y mirar el grado de “correspondencia entre los contenidos… de los libros de texto y las distintas líneas de política educativa y política general”
. Según nos indica la autora una investigación como la que se propuso era necesaria dado que en su país la investigación histórica le había prestado más atención a las instituciones educativas que a los contenidos y los procesos de formación. Su trabajo se apoya tanto en fuentes primarias (manuscritos, revistas, boletines oficiales y libros de texto) como en fuentes secundarias, y aplicando las técnicas del análisis de contenido que le permite detectar las connotaciones ideológicas que los manuales contenían, complementa la metodología de investigación histórica.
La investigación se llevó a cabo a través de dos fases: una fase externa, en la cual se localizaron y catalogaron la fuentes primarias -principalmente los textos- mediante la aplicación de técnicas de bibliotecología, y una fase interna que permitiría la delimitación de las unidades de contenido que caracterizaron la enseñanza de la pedagogía –teorías pedagógicas y educativas, métodos de enseñanza, organización de los sistemas de enseñanza, función del maestro y corrientes de influencia extranjera-. De esta forma se logra argumentar que las escuelas normales y los contenidos pedagógicos por ellas impartidos permitieron la difusión de valores e ideologías modernas, y que la pedagogía constituyó el tipo de conocimiento diferencial por medio del cual se profesionalizaba al profesorado. 
El texto esta organizado en dos partes, cada una de ellas dedicada a un tipo de análisis. En la primera parte, conformada por tres capítulos, se contextualiza el periodo de estudio mediante el seguimiento de la legislación dada por el estado para regular la formación docente  y reglamentar la producción de textos escolares. En la segunda parte, que incluye cuatro capítulos, se desarrolla la porción más densa de la investigación, la cual consiste, como hemos dicho anteriormente, en analizar los contenidos de los manuales para agruparlos por categorías y explicar así la evolución histórica de la formación pedagógica que los profesores españoles recibieron durante el siglo XIX.  

Por sus características esta investigación podría ser un modelo a imitar, sin embargo, en una investigación como la nuestra, de proporciones mucho más modestas, la aplicación total de su metodología seria imposible, así que aprovecharemos de ella solo algunos procesos metodológicos: su manera de tratar los contenidos de los textos, por ejemplo, basado en el seguimiento de unas categorías que en los manuales que nosotros abordaremos también se encuentran, tales como las ideas de: función del maestro, pedagogía, educación, organización de la enseñanza, métodos, y valores sociales.

Nos resta para concluir este apartado mirar brevemente la obra de António da Luz y Eliane Peres
 sobre la formación del profesorado, el currículo y los modelos de aprendizaje en Portugal a finales del siglo XIX y durante la primera mitad del siglo XX. Los autores emprenden esta investigación con el fin de “recuperar la inteligibilidad de uno de los instrumentos omnipresentes en la construcción de la imagen profesional de ‘ser profesor’, de la subjetividad del niño como ser que aprende y como ‘ser escolarizado’, de la escuela y de los conocimientos que, formalmente, se presentan como centro del aprendizaje y como constatación de ese mismo aprendizaje”, o sea, el manual escolar.
 También apoyados en la teoría de los micropoderes de Foucault, llegan a considerar a los manuales como “puntos de anclaje de los discursos pedagógicos en circulación” y “como dispositivos de producción de las tecnologías de la subjetividad en el terreno social de los problemas de la educación.”
 En otras palabras, consideran que los textos escolares consagran el pensamiento dominante, el sentido que se le asigna a la práctica profesional, la forma en que es concebida la acción pedagógica, los conocimientos que se imparten y las materias escolares, para establecer todo “‘un sistema de verdades’”  en un momento dado.
 
Pero en términos técnicos para poder abordar los manuales escolares les es necesario tener en cuenta la legislación relativa a la formación de maestros. Ese análisis los lleva a establecer tres periodos o momentos durante los cuales los textos cumplirían con funciones diferenciadas: como herramienta educativa informal y como uno más de los elementos de formación institucional. Durante el primer y tercer periodos primó la concepción del manual como herramienta educativa informal, mientras que durante la segunda etapa el texto escolar fue visto como uno más de los elementos constitutivos de un sistema institucional de formación docente, las escuelas normales. 
Por otra parte, las técnica de abordaje de los contenidos de los textos escolares centran su atención en cuatro elementos básicos: 1) establecer cómo desde el texto se explica el modo en que los niños apropian el conocimiento; 2) cómo definen a la pedagogía, qué elementos constitutivos le asignan; 3) qué noción de educación tienen esos textos, y 4) cómo definen a la escuela.
En definitiva, consideramos que es un trabajo muy completo, que no sólo aborda el problema de la pedagogía sino también el contexto general en el cual la pedagogía es definida, razón por la cual, algunos de los elementos técnicos aplicados al estudio de los manuales será tenido en cuenta por nosotros, explícitamente su técnica de abordaje de los contenidos de los textos esclares.

En conclusión, esta muestra de los recientes trabajos basados en manuales escolares y cuyo objeto es la pedagogía, la vemos dominada por el enfoque de la historia de la práctica pedagógica fundamentado en las teorías de Foucault y el análisis de contenido. Aunque nuestro objetivo no es repetir este tipo de investigaciones, consideramos que algunos de los procedimientos técnico-metodológicos aplicados podríamos tenerlos en cuenta, sobre todo aquellos que nos indican unos pasos y unas claves básicas para llevar a cabo la lectura de los manuales escolares.     
…
Como conclusión general hay que señalar la falta de estudios específicos sobre el proceso de formación de maestros no solo a nivel regional sino nacional, hecho que nos llevó a examinar algunas de las obras que tocaban alguno de los elementos que el proceso de formación contempla, tales como las instituciones (historia también desconocida en nuestro país) las sociedades de educadores (trabajo que aún no ha sido emprendido) y los contenidos de la formación (etapa que apenas se está desarrollando). 
3.2.  Marco conceptual.
A continuación definiremos desde sus propios autores los conceptos centrales que serán aplicados en la investigación que nos hemos propuesto adelantar.

En principio la historia de la formación de maestros debe ser entendida como la historia de “su paulatino reconocimiento como sujetos sociales.”
 Solo así, reconociendo ese devenir, esa historicidad propia, es posible comprender la problemática educativa contemporánea, que es en últimas lo que nos anima a emprender una investigación histórica.

El proceso de formación del maestro es entendido comúnmente como la aprehensión de una determinada clase de conocimientos y el desarrollo de unas destrezas que lo preparan para afrontar el hecho cotidiano de la enseñanza: los programas de formación que incluyen asignaturas relativas tanto a la pedagogía -la didáctica y el método-, como a los saberes disciplinares –los conocimientos que se han de transmitir.
 Pero es necesario reconocer que casi nunca se tiene en cuenta que el proceso de formación incluye otros elementos igualmente importantes, tales como las instituciones de formación, las asociaciones de profesionales del magisterio, y la preparación de las personas encargadas de la formación de maestros.
Teniendo en cuenta lo dicho anteriormente en el presente apartado nos propondremos clarificar los tres conceptos que nos permitirán abarcar el problema de investigación. En primera instancia desarrollaremos el concepto de instituciones de formación de maestros, continuaremos con el de educación y finalizaremos con el de modelo de formación para maestros.  
3.2.1.  Qué son las instituciones para la formación de maestros. 

El presente apartado tiene por finalidad dejar por sentado los aspectos que en términos abstractos caracterizan una  institución de formación de maestros; caracterización que nos permitirá abordar las instituciones de formación reales que existieron durante la segunda mitad del siglo XIX en el Estado de Santander durante los gobiernos radicales. Pero antes de dar esta definición y caracterización será necesario conocer, aunque sea breve y esquemáticamente, la discusión académica en torno al concepto de institución y sus nociones más próximas, tales como el de organización.  
3.2.1.1.  La discusión neo institucional.

La teoría que en la actualidad se ha encargado de desarrollar estudios sobre las instituciones y las organizaciones sociales se denomina neo institucionalismo. Este enfoque teórico-metodológico proviene de distintos sectores de las ciencias sociales. En algunas partes fue una reacción contra la teoría conductual, la cual “interpretó la conducta económica y política colectiva como una consecuencia agregada de la elección individual”, pero omitiendo el contexto social en el cual las instituciones cobran y tienen un inmenso valor para la vida colectiva. En otras partes provino de la tradición académica preocupada por “los mecanismos mediante los cuales ocurría la acción social y económica”, así como del funcionalismo de Parsons y Selznick, quienes se interesaron por “comprender las interconexiones duraderas entre la organización política, la economía y la sociedad”,  posiciones teóricas que, a juicio de los nuevos investigadores,  nunca aportaron explicaciones contundentes a este tipo de problemas de interés científico. Una tercera corriente neo institucionalista se originó en tres campos disciplinares: la microsociología, la historia social y los estudios culturales. En estas disciplinas tampoco arraigó el conductismo, y además pusieron en “tela de juicio las variedades deterministas tanto del funcionalismo como del individualismo” de corte liberal. Sugirieron, por el contrario, que “las referencias individuales y categorías básicas del pensamiento como la personalidad, la acción social, el Estado y la ciudadanía son conformadas por fuerzas institucionales.”
  

En términos concisos, los estudiosos de esta teoría nos indican que los variados enfoques neo institucionalistas provienen del hecho de que las teorías con las cuales se cuenta actualmente no explican de manera total una gran variedad de hechos recientemente observados en el mundo de la política, la economía, la administración o las relaciones sociales. Ahora, esta múltiple procedencia trae como consecuencia que los enfoques no “converjan en un solo conjunto de premisas y metas” y que inclusive las definiciones del concepto de institución varíe un poco.  
Así por ejemplo la nueva economía institucional se pone como meta “entender de qué forma atributos específicos” de las transacciones en el campo económico “originan clases específicas de instituciones económicas”. Para ello parte de la siguiente premisa: 
[Como los] individuos procuran maximizar su conducta hacia ordenamientos prioritarios estables y consistentes, pero lo hacen… en presencia de límites cognoscitivos, información incompleta y dificultades en el seguimiento y capacidad para hacer cumplir los acuerdos. [Las] instituciones surgen y persisten cuando confieren beneficios mayores que los costos de transacción (esto es, los costos de negociación, ejecución y cumplimiento) en que se incurre al crearlas y mantenerlas.
    
Se supone entonces, que los individuos realizan una gran cantidad de transacciones con el objeto de satisfacer sus propios intereses, pero esas transacciones se llevan a cabo en un ambiente lleno de incertidumbres, en el cual la conducta oportunista es frecuente, y en el cual, también, la racionalidad es constreñida constantemente. Así que, dicen, las instituciones surgirán para disminuir esos costos de transacción y así poder reducir “la incertidumbre al proporcionar estructuras confiables y eficientes para el intercambio económico.”
 En consecuencia, entienden por instituciones tanto las “estructuras de gobierno” como los “acuerdos sociales ajustados para reducir al mínimo los costos de transacción.”
 

En el campo de la política son dos las metas que el neo institucionalismo quiere alcanzar: por una parte pretende entender la forma en que se originan y funcionan las instituciones políticas nacionales, y por otra, la forma en que se organizan las relaciones internacionales. A la primera se le da el nombre de teoría positiva y a la segunda el de teoría de los regímenes. En ambas teorías las instituciones son vistas como estructuras estabilizadoras de la vida política, ya que suponen que las reglas legislativas eliminan la inestabilidad generada por los costos de transacción del intercambio político –a nivel nacional- y tienden a buscar la cooperación entre las naciones –a nivel internacional-. También en ambos casos se supone una sociedad en la que los actores, para alcanzar y lograr mayores beneficios, crean instituciones que regulan la vida en sociedad tanto al interior de la nación como en el mundo entero. Por estas razones definen a las instituciones como “conjuntos de principios, normas, reglas y procedimientos de toma de decisiones implícitas o explícitas en torno  a los cuales convergen las expectativas de los actores en determinada área de las relaciones” tanto nacionales como internacionales.
 

Finalmente, en el ámbito de la sociología la teoría neo institucional tiene como meta entender el origen, la estructura y los mecanismos del funcionamiento de las diferentes clases de organizaciones y el papel de las instituciones en su configuración. Se preocupan por los conflictos de grupo o conflictos organizacionales; por las estructuras organizacionales, entre las cuales identifican las estructuras formales e informales regidas por fuerzas irracionales, simbólicas o culturales; y por el ambiente organizacional o de sectores o aéreas sociales tales como la industria, las profesiones o las sociedades nacionales. Para ello sienta como principios los siguientes aspectos: 1) ver con “escepticismo... los modelos de organización basados en el acto racional”; 2) se “considera la institucionalización [como] un proceso dependiente del Estado que hace a las organizaciones menos racionales instrumentalmente al limitar las opciones que pueden seguir”; 3) resaltan la “relación entre las organizaciones y sus ambientes”; y 4) hacen “hincapié en el papel de la cultura en la conformación de la realidad organizacional”.
 Por estas razones definen a las instituciones como “‘gustos congelados’ temporalmente, estructuras de ‘reglas, procedimientos y acuerdos’ o ‘prescripciones acerca de las acciones requeridas, prohibidas o permitidas’” en una sociedad.
 

3.2.1.2.  Instituciones y organizaciones.

Ya establecidos los aspectos más generales de la discusión en torno a los conceptos de institución y organización, será necesario analizar rápidamente estos conceptos con el fin de determinar los principios que nos permitirán llegar a una caracterización del concepto de instituciones de formación de maestros. 

El  sociólogo Ronald J. Jepperson nos manifiesta que la mayoría de los especialistas dan al vocablo institución tres clases de significado: algunos lo usan para referirse a “asociaciones particularmente grandes o importantes” –las organizaciones-; otros identifican la institución con “los efectos ambientales” –los efectos que generan en el comportamiento social-; finalmente otros usan el término como referente de los “efectos culturales o históricos” –las normas que contextualizan las relaciones sociales y que son transmitidas de generación en generación.

A su modo de ver, este tipo de equivocaciones debe ser corregido para dar solidez a cada uno de los conceptos que permitirán al investigador estudiar los problemas sociales que le interesan. Por esta razón propone que el contenido semántico del término institución sea disociado del concepto organización. La institución –dice- debe ser entendida como un orden o patrón social que ha logrado consolidarse como principio rector del comportamiento social.
 Mientras que la organización debe ser vista como el agregado de individuos con fines o intereses comunes, con funciones implícitas reconocidas, apoyadas y “legitimadas públicamente” por unas organizaciones políticas más amplias, el estado y la sociedad civil.
 

En su posición el orden o patrón refiere una serie de “secuencias de interacción estandarizadas”, tales como tender la mano o besar en la mejilla a un individuo que se acaba de conocer y que se reconocer como par. Por otra parte, Jepperson denomina institucionalización al proceso mediante el cual se establece una institución, proceso que se lleva a cabo cuando los miembros de la sociedad contrarrestan y regulan las desviaciones respecto del patrón, “por medio de controles reiterativamente activados, socialmente construidos –es decir, por algún conjunto de recompensas o sanciones-…”, como cuando se enseña a los menores a saludar a los individuos de mayor edad, comportamiento que más adelante se aplicará de manera automática y crónica y que mediante su repetición se reproducirá.
  
Otras características de las instituciones son las siguientes: por una parte, ellas funcionan mediante la dualidad restricción/libertad, con lo cual “autorizan y controlan al mismo tiempo” las acciones sociales; por otra, no requieren de explicaciones racionales que las justifiquen, y en ocasiones los individuos ni siquiera son conscientes del porqué de los actos rutinarios que llevan a cabo; finalmente los actos que encarnan la institución son secuenciados, como ejemplo podemos citar los ritos religiosos. En fin, teniendo en cuenta estas características, Jepperson nos indica que “las instituciones son sistemas de programas o de gobierno socialmente construidos y reproducidos rutinariamente (ceteris peribus). [Que funcionan] como elementos relativos de ambientes restrictivos y están acompañadas de explicaciones que se dan por hecho”
. 

Nos señalaba entonces, Ronald Jepperson que no se debe confundir el concepto de institución con el de organización. Así que, si las instituciones son los patrones que rigen el comportamiento social ¿qué son entonces las organizaciones? 

En palabras de Amitai Etzioni las “organizaciones son unidades sociales (o agrupaciones humanas) deliberadamente construidas o reconstruidas para alcanzar fines específicos”. Las corporaciones, los ejércitos, las escuelas, los hospitales, las iglesias o las prisiones son ejemplos de organizaciones. Como características generales podemos citar las siguientes: 1) incluyen una división del trabajo, del poder y de las responsabilidades en torno a la comunicación, “divisiones que no son obra de la casualidad ni obedecen a un esquema tradicional, sino que han sido deliberadamente planeadas para favorecer la realización de los fines específicos “. 2) contienen uno o más centros de poder con los cuales, por un lado, se controlan los esfuerzos de la organización para dirigirlos hacia la logro de los fines, y por otro, se revisa y se remodela la estructura de la organización para aumentar las posibilidades de éxito. 3) comporta una movilidad del personal que conforma la organización: las personas que no cumplen con las tareas asignadas pueden ser reemplazadas por otras, y aquellas que de manera eficiente cumplen con las tareas pueden ser promovidas a cargos de mejor remuneración.
  
Dado que las organizaciones son unidades sociales construidas con la intención de alcanzar unos fines determinados previamente, estos fines han de ser entendidos como “el estado de cosas deseado que la organización puede realizar.”
 Por ejemplo, una organización de educación universitaria puede tener como fin preparar a los profesionales –cuadros directivos- que el mercado o la industria requiera en determinado momento. Generalmente, los fines que las organizaciones persiguen se encuentran consignados en sus estatutos, ya sea como imagen guiadora de la acciones o como estado al que las organizaciones aspiran.
Ahora ¿quiénes establecen los fines de una organización, cómo se instituyen estos fines y cómo los podemos reconocer? Pues bien, primero, los fines pueden ser creados por los miembros de la colectividad, por los accionistas o los administradores, o por el “individuo que posee y gobierna la organización”. Segundo, los fines casi siempre son instituidos a través de un órgano formal legalmente especificado, el estatuto. Y tercero, debido a que en las organizaciones se encuentran no solo los fines estatuidos, sino también los fines particulares que cada uno de los miembros de la colectividad puede perseguir
, es razonable que nos preguntemos por sus fines reales.  Estos pueden ser definidos como “aquellos estados futuros hacia los que se dirigen la mayoría de los medios de la organización y los principales compromisos de los que intervienen en ella…” En otras palabras,  aquellos objetivos hacia los cuales se dirigen los recursos y los esfuerzos de la organización de manera intencional.
 Así que, para reconocer cuáles son los fines de una organización cualquiera será necesario: a) interrogar a sus miembros; b) analizar los documentos de la organización, y c) analizar la manera como la organización divide el trabajo y organiza sus recursos.
 
Finalmente, ¿cómo se estructuran las organizaciones? Si se quiere apreciar la estructura de una organización, los investigadores -Etzioni principalmente- sugieren que se preste atención a la manera en que se ejercen las acciones de control y dirección al interior de la organización. El punto de partida es el siguiente: si se espera que la organización alcance sus fines no basta con que sus miembros interioricen el deseo de lograr los objetivos y actué voluntariamente para alcanzarlos, sino que se requiere “una distribución formalmente estructurada de recompensas y sanciones para apoyar la obediencia a sus normas, reglamentos y órdenes.” En otras palabras se requiere de la jefatura, la dirección y el control. A este hecho, más precisamente a la división de las funciones entre quienes ejercen ya sea la jefatura, la dirección o el control, y entre quienes cumplen con las labores necesarias para lograr los objetivos -la producción, por ejemplo- se le denomina estructura de la organización.
 
Investigadores como Jeffrey Pfeffer, Ronald Jepperson y John Meyer consideran que algunas definiciones de organización –como la Etzioni- se concentran solo en los fines como su aspecto característico y desconocen otros aspectos importantes. Así, desde el punto de vista de Pfeffer las organizaciones no solo deben ser definidas como “‘estructuras sociales creadas por individuos para apoyar la búsqueda colaborada de objetivos específicos’”. Por el contrario propone que una definición más completa debe tener en cuenta aspectos tales como: 1) su supervivencia, 2) el reconocimiento gubernamental y 3) unas fronteras sociales bien definidas. 
En relación con el primer aspecto el argumento es el siguiente. No es tan cierto –dice- que las organizaciones sean creadas tan solo para alcanzar unos objetivos o fines específicos, por el contrario, parece que las organizaciones no desaparecen cuando los fines trazados han sido alcanzados, sino que se buscan nuevos objetivos y se trazan nuevos programas todo ello con la finalidad de perpetuar y hacer crecer a la organización. Teóricamente, si un conjunto de individuos ha unido sus fuerzas para alcanzar alguna meta, cuando esta meta sea lograda el fin por el cual unieron sus fuerzas desaparecería, y en consecuencia la organización también. La realidad sin embargo, muestra todo lo contrario. Cuando los individuos se organizan para alcanzar algún fin logran mayor estabilidad -económica, social, profesional, etc.-, y tiende a no perderla, así que, buscaran nuevos objetivos con el fin primordial de mantener con vida la organización. 

En cuanto al segundo aspecto Jeffrey Pfeffer señala que en muchos casos (aunque no en todos) las organizaciones “están reconocidas formalmente por alguna entidad gubernamental.” Pues a diferencia de la familia, las masas u otros grupos informales “la organización puede crearse por ley o acta constitutiva y se financia para llevar a cabo ciertas tareas y responsabilidades”, creación que debe estar sometida a las leyes establecidas por el Estado, quien les  “confiere legitimidad”.

Por último las organizaciones poseen unas fronteras sociales bien delimitadas, o sea dan cabida a determinados individuos y excluyen a otros; “la inclusión en una organización es algo que ésta otorga, frecuentemente mediante algún modo de designación formal” estableciendo quién o quiénes pueden ser sus miembros, además a quienes forman parte del grupo los hace reconocer y respetar como tal, logrando lo que comúnmente se denomina identidad corporativa u orgánica.
  Sobre  este último aspecto Jepperson y Meyer coinciden con Pfeffer y lo complementan al indicar que la sociedad civil también constituye un tipo de organización política de orden macro que confiere reconocimiento a las organizaciones más pequeñas. En general –dicen- la organización política moderna (el Estado y la sociedad civil) ofrece los “apoyos legales, científicos, culturales y administrativos” que necesitan las organizaciones para existir.

En conclusión, podemos decir que las organizaciones se distinguen no solo porque tienen unos fines específicos y están conformadas por individuos dispuestos a lograrlos, sino  porque tienen “una meta de supervivencia y autoperpetuación”; porque poseen “fronteras más claramente definidas, demarcadas y defendidas, y a menudo (aunque no de manera invariable) [guardan] cierta relación formal con el Estado, que reconoce su existencia como entidades, capaces de entablar demandas y ser demandadas.”
  
Recapitulemos. Las instituciones son configuraciones de normas o patrones que rigen el comportamiento social, que están construidas por la sociedad misma en que funcionan y que son seguidas inconscientemente por cada uno de los individuos de la sociedad a la que pertenecen. Las organizaciones son, por su parte, grupos de individuos creados para alcanzar objetivos comunes, pero que son legitimados por una organización de tipo político; para regular su funcionamiento establecen normas con las cuales además se genera identidad; por último, la característica más importante es que las organizaciones buscan su propia perpetuación en el tiempo y su crecimiento en el espacio. En fin, las instituciones estructuran la sociedad entera, mientras que las organizaciones se encuentran al interior de la sociedad ya estructurada, y se valen de las instituciones para poder existir.    
3.2.1.3.  Las instituciones de formación de maestros.

Ahora bien, cuando se habla de instituciones desde el punto de vista de la educación ¿qué es lo que se enuncia exactamente? Pues bien, es evidente que tal expresión no puede  referir formalmente un conjunto de órdenes o patrones generales que rigen la sociedad, pues la educación es tan solo uno de los aspectos de la realidad social. Pero tampoco en mondo estricto las instituciones educativas pueden ser consideradas como un simple tipo de organización. 
Al parecer, como lo indica Marta Souto en las investigaciones sobre educación es posible pensar lo institucional, especialmente cuando el estudio recae sobre la escuela, como “la organización específica y las formas que [esta] adopta” sin centrarse rigurosamente en la “conceptualización sociológica de institución como norma, regularidad social, sistema jurídico y de reglas”, ni en “la conceptualización psicoanalítica, que la define como orden estructurante del inconsciente instituido”, sino más bien como el “conjunto organizado de personas con una localización espaciotemporal que persiguen fines comunes”.
 

Pero, como se puede apreciar, este tipo de definiciones genera el tipo de confusiones que siguiendo a Jepperson hemos tratado de disipar. Al decir que las instituciones son un conjunto organizado de personas con una localización espaciotemporal que persiguen fines comunes, lo que se está expresando es precisamente que las instituciones son organizaciones. Esta confusión se debe tal vez a que las organizaciones son vistas como la materialización de las instituciones: un lugar y un tiempo concretos en donde las instituciones se aplican. En la escuela diversas instituciones son emplean todos los días. Pongamos por caso el saludo. Para reproducir esta institución la escuela moderna ha organizado el tiempo y el espacio de manera que varias actividades sean desarrolladas con el objeto de utilizar saludos: los niños deben saludar en la mañana al ingresar al salón de clases; deben saludar al maestro o a cualquier otro adulto investido de poder cuando estos ingresan al salón o se dirijan a aquellos por primera vez, además deben saludar al final de la jornada escolar. Ahora, para que estas actividades se cumplan, quienes dirigen la escuela se valdrán de reconvenciones o premios. Todo eso se hace sin que el niño o el maestro sean conscientes de ello; además, tales acciones se convierten en la base de normas más elevadas, como el respeto a toda autoridad. 
Como lo señalaba Jepperson a esto se le debe llamar institución. Por el contrario al conjunto de personas, con diversas funciones o roles, a los recurso materiales e inmateriales dispuestos para su uso, a las normas creadas para regir los roles de las personas y a la búsqueda de objetivos comunes se le debe denominar organización. Y esto es lo que a primera vista caracteriza a una escuela.
Sin embargo, no es absurdo que decidamos llamar a las organizaciones educativas o de formación, instituciones. Sin contradecir a Jepperson tal vez se podría llegar a un termino medio que nos permita ver en las escuelas elementos tanto de las instituciones como de las organizaciones, de manera que la institución de formación resulten mejor estructuradas como concepto metodológico.
A esta conclusión llega Lucía Garay cuando señala que, en principio, las instituciones educativas son, como todas las instituciones, “formaciones sociales y culturales” que satisfacen, no solo funciones educativas, sino también “económicas, laborales, de acreditación, asistenciales, de contención psíquica, de control social, de poder, de prestigio”; pero que están caracterizadas especialmente por una contradicción consistente en la “escisión… en dos organizaciones con lógicas diferenciadas de funcionamiento: lo pedagógico y lo laboral. Espacio del alumno y espacio del docente.”
  

En otras palabras la autora citada nos dice que las instituciones educativas son organizaciones en cuanto se estructuran como tal: tienen un grupo de funcionarios, siguen unos estatutos, cuentan con recursos económicos y pretenden cumplir con unos objetivos predeterminados. Pero también son instituciones dado que ayudan en el proceso de creación de la realidad social. En palabras de E. Enríquez se podría resumir este punto de vista al decir que las instituciones educativas son instituciones de existencia, o sea instituciones cuya

finalidad primordial es colaborar con el mantenimiento o la renovación de las fuerzas vivas de la comunidad, permitiendo a los seres humanos ser capaces de vivir, amar, trabajar, cambiar y, tal vez crear el mundo a su imagen. SU FINALIDAD ES DE EXISTENCIA [razón por la cual se denomina a las instituciones educativas, instituciones de existencia], no de producción; se centra en las relaciones humanas, en la trama simbólica e imaginaria donde ellas se inscriben, y no en las relaciones económicas.
  
Se diferencian entonces de las organizaciones de producción en las que priman los fines económicos porque acogen las finalidades de toda institución: ayudar a crear, recrear, regir o normar el comportamiento humano. No son una institución como el matrimonio, pero pueden ayudar a difundir los principios que un grupo social como la familia requiere para su mantenimiento. En la escuela se reproducen todos los días todas las instituciones. Pero, como ya se había indicado, la aplicación de estas instituciones no convierte a la escuela en una institución. Es por sí misma que la escuela se convierte en una de ellas; pero no una institución cualquiera, sino en una cuyo fin primordial consiste en reproducir las nuevas fuerzas de la sociedad. 
Se empieza así a dibujar el contorno de las instituciones formadoras de maestros, pero ¿cuáles son los rasgos de su verdadera fisonomía?  Al respecto la mayor claridad nos la proporcionan Leonor Zubieta y Olga González
. Para estas autoras resulta posible conjugar el concepto sociológico de institución con el de organización educativa. Las instituciones educativas normalistas –dicen- puede ser asimiladas al establecimiento, si este es considerado como un hibrido social constituido por una comunidad vivencial, por una parte, y una organización formal, por otra. Como en los demás autores el concepto comunidad vivencial refiere –como el concepto institución de existencia- la forma en que los individuos pueden percibir y desarrollar la vida en comunidad, pues en ambos conceptos el énfasis se aplica en la experiencia vital. En cuanto al concepto organización formal se entiende muy bien que refiere un grupo de personas establecido para alcanzan objetivos comunes con estatutos reconocidos por el estado y la sociedad.

En fin, en nuestro estudio entenderemos por instituciones de formación de maestros o escuelas normales un tipo de institución educativa caracterizadas por los siguientes aspectos:

1. “Todos los aspectos de la actividad cotidiana… se desarrollan en el mismo lugar y bajo la misma autoridad.”
2. “Cada fase de la rutina diaria se lleva a cabo por un conjunto amplio de miembros a quienes se da el mismo trato y de quienes se requiere que hagan juntos las mismas cosas.”
3. “Todas las etapas de la actividad diaria están estrictamente programadas. Toda la secuencia de acciones se imponen desde arriba, mediante un sistema de normas formales explícitas y un cuerpo de funcionarios.”
4.  “Las diferentes actividades obligatorias se integran en un solo plan racional deliberadamente concebido para el logro de los objetivos propios de la institución”

Establecidas sus características nos resta determinar la manera en que abordaremos a las instituciones de formación de maestros establecidas a finales del siglo XIX en el Estado Soberano de Santander. Zubieta y González recomiendan cuatro puntos de vista, a saber: 
1.    El análisis de la institución desde el punto de vista técnico para establecer su “eficacia o ineficacia como sistema de actividad intencionalmente organizado para el logro de objetivos predefinidos.” 
2.    El análisis de la institución desde el punto de vista político, mediante el cual se observa una institución en “función de las acciones que cada participante (o clase de participantes) pueda exigir de otros y de los tipos de controles sociales que guían el ejercicio del mando y la aplicación de sanciones.”
3.    El análisis desde el punto de vista estructural para considerar los “diferentes grupos de status identificables dentro de la institución y los tipos de relaciones sociales que los vinculan.”
4.    El análisis desde el punto de vista cultural, el cual posibilita el estudio de una institución “en función de los valores morales que influyen sobre la actividad del establecimiento o que se transmiten o generan a través de esa actividad: modalidades, costumbres, gestos, cortesías, restricciones normativas, etc.”

Desde estos cuatro puntos de vista y siguiendo el método histórico tal como lo explica Droysen en sus Lecciones sobre la enciclopedia y la metodología de la historia (ver en la metodología, numeral cuarto de este proyecto) nos será posible describir las tres Escuelas Normales instituidas durante la década del 70 del siglo XIX en territorio santandereano. Primero, si establecemos los objetivos, los recursos y los resultados, la visión técnica nos permitirá calcular el grado de eficacia alcanzado por las Escuelas Normales. Segundo, al estudiar sus estatutos, la visión política nos dejará observar la estructura de poder que regulaba las actividades tanto al interior de las instituciones como en todo el sistema educativo. Tercero, la visión estructural, basándonos también en los estatutos, nos permitirá describir la forma en que el personal de las normales fue organizado, así como el tipo de relación que se estableció entre los dos campos organizacionales que constituyen una institución educativa: el alumnado y el profesorado –lo pedagógico y lo laboral-. Finalmente, desde el punto de vista cultural, basándonos en fuentes de tipo periodístico y en memorias oficiales podremos describir el ambiente cultural y social que ayudaron a configurar aquellas instituciones formadoras de maestros.

3.2.2.  Qué es la educación.
Tratándose de una investigación histórica que se desarrollará sobre el campo de la educación, resulta necesario que aclaremos qué significado le asignaremos a tal concepto en nuestro estudio. Por tal razón hemos seguido la discusión desarrollada por algunos especialistas en el tema, tratando de extraer los elementos más importantes de sus enfoques, y de construir una mirada de la educación que nos facilite el estudio de los procesos de formación de maestros desde una perspectiva histórica.

La educación como objeto de atención científica ha sido tratada desde diferentes ópticas. Para algunos los fenómenos educativos deben ser entendidos a través de una mirada histórico-sociológica: Émile Durkheim y Ulf Lundgren son los más renombrados expositores de este enfoque. Otros, como el culturalista Erich Weber consideran que son la antropología y  la sociología las disciplinas que más iluminan este campo. Finalmente autores como Humberto Quiceno y Antonio Santoni han ofrecido algunas apreciaciones en torno al concepto de educación desde la reflexión histórico-pedagógica. La elección de estos autores no es fortuita, pues hemos querido estudiar autores clásicos, como Durkheim, autores que no solo han reflexionado sobre los fenómenos educativos sino que han dirigido y ayudado a implantar sistemas educativos en sus países, como Ulf Lundgren, y autores que han buscado nuevas interpretaciones: Erich Weber, Quiceno y Santoni.
Comencemos con Émile Durkheim. Desde 1887 y hasta su muerte en 1917, este famoso sociólogo francés dictó en Francia cursos y conferencias de pedagogía tanto a estudiantes de ciencias de la educación como a maestros de enseñanza primaria. Aquellos cursos y conferencias fueron recogidos por uno de sus más importantes discípulos, Paul Fauconnet. Presentados como ensayos se volvieron textos de obligatoria consulta para todo aquel que pretendiera reflexionar en torno a la  educación. En uno de ellos, titulado Educación y sociología Durkheim comenzaba su análisis exponiendo el método: cualquier definición –decía-, cualquier “noción preliminar” de la educación debería partir de la “observación histórica”. Por lo tanto –complementaba- sería necesario “contemplar los sistemas educativos que existen o que han existido, relacionarlos los unos con los otros, poner de relieve los caracteres que tienen en común”, para construir “la definición tras la cual andamos.” 
 
Al seguir el desarrollo histórico de la humanidad, iniciado por las sociedades prehistóricas, y culminado en las sociedades modernas, le fue posible a Durkheim establecer los siguientes caracteres comunes:

1. “Para que haya educación, es necesaria la presencia de una generación de adultos y una generación de jóvenes, así como de una acción ejercida por los primeros sobre los segundos.”
  
2. La acción de la que se habla es de naturaleza a la vez única y múltiple: múltiple porque a cada capa social se le asigna un tipo de educación. Y única puesto que todo sistema educativo pretende transferir un conjunto de “ideas, de sentimientos y de prácticas” “indistintamente a todos los niños, independientemente de la categoría  social a la que pertenezcan…”

Considerados estos como los caracteres comunes a todos los sistemas educativos que han existido en la historia, la  educación sería definida por Durkheim como:

…la acción ejercida por las generaciones adultas sobre aquellas que no han alcanzado todavía el grado de madurez necesario para la vida social. Tiene por objeto el suscitar y desarrollar en el niño un cierto número de estados físicos, intelectuales y morales que exigen de él tanto la sociedad política en su conjunto como el medio ambiente específico al que está especialmente destinado.

Su definición parte de la concepción de que el hombre está constituido por dos tipos de ser: el ser individual, que es con el cual cada persona llega a la sociedad, y el ser social, aquel que cada individuo desarrolla cuando se integra a la sociedad. Ahora, esta división no es antagónica, sino complementaria. El ser individual es el ser instintivo, el ser más primario sobre el cual actúa la educación para crear un nuevo ser: el ser social, pero resaltando con su acción “lo que de puramente humano hay en nuestro interior”, o sea el ser individual, aquello que caracteriza y diferencia a cada individuo.
 
Tenemos entonces en el caso de Durkheim una teoría histórico-sociológica de la educación, histórica por cuanto define la educación desde lo pragmático, desde la realidad social misma; y sociológica dado que define la educación como un proceso de socialización, de introducción de los individuos en la sociedad.
Para Ulf Lundgren, por su parte, la educación es un proceso histórico concreto -tal como lo viera Durkheim-, pero derivado de unas fuerzas históricas distintas. No es el proceso de socialización lo que él ve en la educación, sino el de la reproducción de la sociedad misma. Dirá que: “La educación y la instrucción son procesos de transmisión por medio de los cuales se reproduce y transmite la cultura a la siguiente generación.” En otras palabras este autor afirma que la educación es tan solo uno de los procesos de reproducción de la sociedad, aquel que atiende a la “base cultural: la reproducción del conocimiento, destrezas y valores.” 
 

Como se puede ver los postulados de Lundgren se sustentan en la teoría del materialismo histórico
. Según esta teoría los “modos de producción crean las condiciones de los contextos sociales dentro de los cuales se forman los procesos de reproducción y se establece el  vorstellungen…”, o lo que es lo mismo, el modelo de pensamiento, o la forma en que cada sociedad históricamente dada ve el mundo y la vida.
 Los procesos de producción señalan “el establecimiento de las necesidades de vida social y la creación del conocimiento a partir del cual se puede desarrollar la producción.”  Los procesos de reproducción indican “la re-creación y reproducción del conocimiento de una generación a la siguiente; la reproducción del conocimiento y las destrezas de producción, pero también la reproducción de las condiciones para la producción.” El contexto social y cultural es “el mundo y clase social en que vivimos, incluyendo los símbolos que se utilizan para dar vida a un significado y las reglas que ordenan la vida social.” Las condiciones del contexto social son “las imposiciones objetivas dentro de las cuales se forman y ordenan la vida social y la cultura.” Y los modelos de pensamiento (vorstellungen) son “nuestra representación objetiva del mundo que nos rodea.”
 

Se supone entonces que la educación es –en términos prosaicos- el proceso mediante el cual una sociedad hace que sus individuos aprendan y mantengan vigente el modo de supervivencia adoptado y desarrollado históricamente. Es obvio que tal proceso tuvo que haber surgido en un momento concreto de la historia, aquel momento en que las sociedades separaron el proceso de producción de los procesos de reproducción mediante la división del trabajo. En las sociedades en las que no hay una división del trabajo bien delimitada, la producción y la reproducción de la sociedad “están unidos de un modo inextricable” y el “problema de la reproducción está íntimamente relacionado con los problemas de la producción”. En consecuencia, un niño aprenderá el “conocimiento y las destrezas necesarias para la producción participando en ella”, resolviendo los problemas propios tanto de la producción como de la reproducción; no habrá entonces necesidad de encargar los asuntos de la educación a miembros adultos de la comunidad, sino que toda ella transmitirá -en la producción misma- los saberes que necesitan sus miembros más jóvenes.
 
Por contraste, en las sociedades en las que la división del trabajo está lo suficientemente demarcada, se interpone entre el proceso de la producción y los de reproducción, lo que Lundgren denomina el problema de la representación, o en otras palabras, el problema de la traducción, en textos, del mundo del trabajo, para quienes han sido alejados de él, los niños.
  Al separarse  la producción de la reproducción se forman dos contextos sociales (el mundo y la clase social al que un individuo pertenece y los significados y las normas que rigen ese mundo): uno para la producción y otro para la reproducción. Entre estos  contextos se mantendrá una interrelación a través de una serie de textos que develaran los secretos de la producción a quienes se encargarán de reproducirlos en el futuro. 
 Esos textos reciben el nombre de curriculum. 
El curriculum como “solución necesaria al problema de la representación” se caracteriza porque contiene tres aspectos elementales: 
1. “Una selección de contenidos y fines para la reproducción social, o sea, una selección de qué conocimientos y qué destrezas han de ser transmitidos por la educación.”
2.  “Una organización del conocimiento y las destrezas.”
3. “Una indicación de métodos relativos a cómo han de empeñarse los contenidos seleccionados…”

En resumen, la educación es para Lundgren una construcción histórica, mediante la cual se resuelven los problemas que experimentan las sociedades cuyo modo de producción está basado en la división social del trabajo. Esta división del trabajo separa la esfera de la producción de la esfera de la reproducción de la sociedad, y es la educación la que, a través del curriculum, resuelve tal escisión.
Veamos ahora la posición de Erich Weber. Desde una óptica pedagógico-culturalista este autor considera que los fenómenos educativos son susceptibles de comprensión si se tienen en cuenta algunos aspectos sociológicos y antropológicos claves, que permitan a su vez definir unos conceptos fundamentales. Los aspectos de los que hablamos nos señalan, primero, que la realidad histórica o social es el resultado de una compleja red fenómenos diversos: fenómenos económicos, fenómenos sociales, fenómenos culturales, fenómenos educativos, etc.; segundo, que el método de estudio consistirá en aislar tales fenómenos y en explicarlos partiendo de abstracciones o construcciones mentales de esa  realidad. Por tal motivo el primer paso para adelantar un trabajo de investigación sobre los fenómenos educativos consiste en definir los conceptos fundamentales, que permitirán conocer la realidad educativa. Esos conceptos son los que a continuación pasaremos a definir. 
1. La enculturación. Este concepto puede ser definido como el aprendizaje de una cultura, entendida esta como el conjunto de símbolos, normas, instituciones, formas de trabajo, instrumentos, técnicas, las artes, las ciencias, los hábitos, o las costumbres, en fin todo aquello creado y transmitido por el hombre. Además constituye un aprendizaje activo basado en la imitación de los viejos elementos culturales y en la creación, sobre la base de los antiguos, de nuevos elementos para la cultura.
 
2. La socialización. Es el proceso social o subproceso de la enculturación “por medio del cual se aprenden los modelos y normas de comportamiento de un determinado grupo o sociedad.”
 

3. La personalización. Con este concepto se refieren los aspectos con los cuales un individuo se opone a las múltiples “medidas, formas de vida y experiencias sociales y culturales” que le llegan a través de la enculturación y la socialización. En otras palabras es la “autoafirmación y exaltación de las propias estructuras instintivas, como reacción razonable, coordinada y responsable del individuo frente a los factores sociedad y cultura.” Es el proceso de formación de la personalidad definida por la libertad, la espontaneidad, la autonomía y la responsabilidad.
 
4. El aprendizaje. Este concepto es definido desde la óptica psicológica moderna que considera que aprender es “un cambio relativamente duradero en el comportamiento humano” que no sólo se logra mediante la instrucción escolar y la formación profesional sino también con “la adquisición y engranaje de todas las formas de comportamiento y costumbres, facultades y habilidades, representaciones e ideas, de todo conocimiento y ciencia, de todas las formas de comprensión y posibilidades de entendimiento… valores, normas e instituciones.” En consecuencia por aprendizaje ha de entenderse el proceso mediante el cual se aprende.
 

5. La educación. Teniendo en cuenta los anteriores conceptos Weber define el concepto de educación como una “forma social de interacción” consciente e intencionada mediante la cual se ayuda a los individuos en sus procesos de enculturación, socialización, personalización y aprendizaje. Mientras que estos procesos se llevan a cabo de manera irreflexiva y automática -desde el vientre materno y hasta nuestras últimas horas de vida los seres humanos experimentamos los procesos de enculturación, socialización, personalización y aprendizaje sin proponérnoslo- el proceso de educación requiere de un alto grado de consciencia tanto de quienes dirigen el proceso como de quienes lo sobrellevan.
  
Sin embargo, pueden distinguirse dos manifestaciones de la educación dependiendo del grado de concientización y de reflexión pedagógica que contenga. Estas manifestaciones son: la educación informal-situacional y la educación formal-institucionalizada. La educación informal-situacional es aquella en la cual la “actitud educativa” se deriva de circunstancias causales, o sea de hechos fortuitos que provocan que algún miembro del grupo se proponga enseñar a otro algo para resolver un problema, poniendo en juego una serie de elementos pedagógicos que faciliten el aprendizaje, como por ejemplo cuando un trabajador de mayor experiencia enseña a otro algunos trucos o técnicas para mejorar la producción o para ahorrar energía. En cuanto a la educación formal-institucionalizada podemos decir que es la “postura educativa” que tiene lugar dentro de unas instituciones creadas exprofeso para educar. En ellas participan personas que se han especializado como profesionales, que conocen y manejan los principios y las técnicas que facilitan en alto grado los procesos de enculturación, socialización, personalización y aprendizaje. En las sociedades modernas estos lugares son las escuelas, los colegios y las universidades. 
Es necesario aclarar que esta interacción –la educación- puede llevarse a cabo de forma “directa en inmediata comunión interpersonal”, en la clase escolar, por ejemplo; o de manera “indirecta a través de una influencia mediata sobre el campo de experiencia del discípulo”, mediante los libros u otro medio de comunicación. 
  

6. Las prácticas educativas. Representa aquellas “formas de comportamiento con las que la educación puede realizarse concretamente.” En otras palabras son las acciones directas tales como dar la lección o hacer que los estudiantes investiguen en libros o con personas algún tema en particular, con el objeto de provocar un aprendizaje.
 
7. Los estilos educativos. Son “unas posibilidades precisas, relativamente unitarias por su contenido, de comportamiento pedagógico, que cabe caracterizar mediante unos complejos típicos de prácticas educativas”. Y que “vienen determinados por las correspondientes ideas y principios pedagógicos dominantes y más o menos reflexivos.” 
Este concepto puede entenderse en dos sentidos: el estilo individual y el estilo grupal o plural. El primero hace referencia a la forma en que un educador desarrolla su actividad educativa de acuerdo con sus ideas y prácticas pedagógicas; y el segundo  nos indica “unas posibles formas básicas de actuación pedagógica, que pueden describirse por separado y sobre las que puede recaer la elección de unos grupos determinados de educadores y que son típicas de los mismos”, por ejemplo las formas de educar que se aplican en las diferentes clases o etnias, en los sistemas educativos de los diferentes países del mundo, o en las diferentes épocas históricas.
 
Con respecto a este último sentido y basándose en otros autores Weber establece los siguientes estilos educativos contrapuestos dicotómicamente: 1) el estilo educativo de aproximación al mundo contrapuesto al estilo de aislamiento; 2) el estilo educativo libre contrapuesto al estilo coercitivo; 3) el estilo anticipatorio que se contrapone al estilo que sigue el desarrollo biológico y mental del niño, y 4) el estilo uniforme contrapuesto al estilo individualista. 
La primera de estas dicotomías consiste en establecer si la educación debe procurarse mediante una apertura al mundo o mediante el aislamiento de los individuos que se pretende educar. En el estilo de acercamiento al mundo se aprovecha el “proceso concreto de la vida” para llevar al educando a confrontar directamente las “condiciones reales de la existencia”, con todas las “exigencias” que esta tiene,  pues se cree que “la vida forma.” Por el contrario en el estilo aislante se considera que la educación para ser efectiva debe mantener alejados a los educandos de la confusión y las tensiones de la vida real. Por esta razón se han creado espacios como la escuela y los institutos de formación.
  
En la contraposición estilo educativo libre/estilo educativo coercitivo la dicotomía consiste en establecer cómo se ha de o educar para el ejercicio de la libertad. A esta cuestión el estilo libre responde que es necesario “estimular la iniciativa particular de cada educando.” Para lograrlo fomenta su autonomía dejándolo aprender por el “camino de las tentativas y equivocaciones, con el estímulo y el aliento… con la reflexión y planificación en común, dando así origen a unas relaciones pedagógicas de mayor compañerismo entre alumno y maestro.” En contraposición el estilo coercitivo prefiere “una mayor intervención de la dirección tutelar, a través por ejemplo de preceptos y prohibiciones, indicaciones y órdenes, inspección y vigilancia, amenazas y promesas, premios y castigos; todo lo cual crea unas relaciones pedagógicas más jerárquicas.”
 
La tercera de estas dicotomías enfrenta al estilo anticipatorio con el estilo fiel al desarrollo. Aquí el centro de atención es el desarrollo biológico y mental del niño. La cuestión que se discute es si la educación ha de acomodarse a las etapas de desarrollo propias de la niñez, o si estas etapas han de ser omitidas o rápidamente atravesadas para que el niño logre la madurez de la etapa adulta. La educación anticipatoria quiere que el recorrido del joven hacia su madurez sea lo más expedito posible. Por el contrario la educación fiel al desarrollo sugiere que el aprendizaje, la socialización, la personalización y la enculturación se obtienen de manera más efectiva si se respeta el grado de desarrollo mental, físico y espiritual del niño. Por esta razón en este estilo se establece que el educador debe realizar una reflexión pedagógica que le permita planear unas prácticas educativas que se acoplen a las posibilidades del educando.
 
En la última de las dicotomías los estilos educativos –el uniforme y el individualista- se contraponen por su manera de ver a al educación como una actividad que debe favorecer ya sea el desarrollo individual o el social. La educación individualista “tiene en cuenta las peculiaridades del individuo.”El estilo uniforme busca “insertar a los individuos en el mundo comprometido y vinculante… de la cultura.” O dicho de otra manera: en “la educación de tipo universal el individuo tiene que incorporarse a las fuerzas objetivas de la sociedad y de la cultura”, mientras que en “la educación especializada trabaja a favor del mejor despliegue de las posibilidades y fuerzas subjetivas”, pero ambas buscando el beneficio de la sociedad.
  

Como vemos el enfoque de Erich Weber permiten ver el proceso educativo en sí mismo. Si bien con Durkheim y Lundgren se resaltaban las fuerzas sociales e históricas que se encuentran detrás de la educación, con Erich Weber es posible observar los aspectos más operativos de aquel acto. No desconoce que la educación sea una acción social e histórica, pero enfatiza en los aspectos más operativos de esa acción, razón por la cual ve en la educación un hecho social que busca transmitir los rasgos de una cultura cualquiera. 
Finalmente, Antonio Santoni Rugiu y Humberto Quiceno Castrillón desde la reflexión histórico-pedagógica nos proponen una definición de educación un poco más amplia que las anteriores, pero que permite  diferenciar a la educación de los conceptos pedagogía e instrucción, conceptos con los cuales se la confunde constantemente. 
Para Santoni la educación es “un fenómeno formativo individual o colectivo”, un “hecho objetivo, un acontecimiento privado o social que puede desenvolverse naturalmente, aun sin que medie algún enseñante o educador pedagógicamente motivado y provisto de recursos.”
 Desde su punto de vista la educación es un “hecho continuo y multiforme” que caracteriza la experiencia cotidiana de los individuos, de los grupos humanos, y de la humanidad entera. No lo distingue como un acto consciente e intencional mediante el cual se provocan aprendizajes sino como un acto espontáneo, conforme a la natural del hombre. 
Por el contrario, la pedagogía es “la elaboración intencional de un método general o particular de instrucción o de educación”. Cuando lo que se pone de relieve es algún aspecto general del método se habla esencialmente de “metodología pedagógica”, y aquí se incluyen aquellas reflexiones sobre el desarrollo psicológico del niño, o sobre el tiempo de duración de los procesos educativos o instructivos; ahora, cuando se habla de los aspectos particulares del método, lo que se refiere es la didáctica, o las técnicas mediante las cuales se enseña o se provoca el aprendizaje de una materia o saber particular, como por ejemplo la matemática.
 
Por otra parte, cuando se habla de la instrucción, de lo que se trata es de uno de los modos de la educación, que es en este caso el modo institucionalizado. Por eso la instrucción puede ser definida como 
… la formación que se desenvuelve por las instituciones ad hoc (escuela, universidad, academia, colegio, institutos de diverso tipo, etc.) que imparten una ‘educación formal’, imprimen una educación intencional y dirigida a determinados propósitos, siguiendo metodologías pedagógico-didácticas definidas y usualmente controladas en el tiempo.
 
Los otros dos modos de la educación son el modo de la educación informal y la educación a través de la influencia. El primero de estos está caracterizado por su falta de institucionalización y programación, también porque se lleva a cabo de manera consciente, y por último porque se encuentra generalmente en las comunidades familiares o sociedades pequeñas. El segundo se desarrolla a través de la influencia educativa ejercida por personas, hechos o circunstancias sobre la vida de cada individuo o de las masas. Aunque esta se realiza de manera inconsciente los resultados obtenidos parecen ser excelentes.
 
Desde esta misma óptica, tratando de diferenciar lo educativo de lo pedagógico y estos dos conceptos de lo rigurosamente instructivo, Humberto Quiceno da al concepto educación, en lenguaje amplio, el significado de proceso formativo o de preparación de las nuevas generaciones. No obstante, en forma estricta, considera o nos sugiere que la educación debe ser definida según los elementos o aspectos que históricamente le atribuyen los seres humanos. Por ejemplo, durante la primera parte del siglo XIX colombiano -periodo que Quiceno denomina Primera República– la educación fue vista como el modo a través del cual se pretendía formar a los ciudadanos. Este modo, según nos lo indica, tomó la forma de la instrucción pública, la cual consistía específicamente en 
… dirigir el hombre… ordenarlo y modernizarlo por medio de las propias leyes humanas, por medio del Estado que se entendía como la forma perfecta de la ley humana, y por medio de los hombres de Estado (administradores, abogados, juristas, escritores) que fueron pensados como los educadores ideales, que educarían no solo al hombre sino también a la sociedad y sus instituciones.
 
Pero ya a finales del aquel mismo siglo, cuando una serie de cambios políticos, sociales y culturales se habían efectuado,  la educación sería considerada desde 

… tres conceptos o prácticas que se oponen, una a una, con las de la Primera República: el lugar que ocupa la naturaleza social y del individuo [el ciudadano] lo llenaron con el alma; en donde estaba el método, la razón y la ciencia [la modernidad y la modernización], colocaron el saber de la iglesia católica, y en donde se ubicaba la preocupación por el hombre que había sido materia de atención y cuidados pensaron en el hombre cristiano.
 
Concuerda con lo propuesto por Santoni al considerar la instrucción como un modo de la educación, y a esta, en sentido amplio, como un “fenómeno formativo”. Pero si comparamos su apreciación de la educación con la que propuso Durkheim veremos un gran contraste. Recordemos que para éste último la historia arrojaría los caracteres generales con los cuales sería posible construir un concepto general de educación. Por el contrario Quiceno considera que el método es el inverso: parte de una noción general bastante amplia, para llegar a cada caso histórico y entenderlo en su singularidad.  
De lo expuesto en este apartado dedicado a  las definiciones de educación podemos concluir lo siguiente: Primero, los fenómenos educativos considerados como parte de la realidad socio-histórica han sido estudiados desde distintos enfoques disciplinares: la sociología, la antropología y la historia primicialmente. Segundo, estos enfoques han buscado clarificar los conceptos que por su afinidad o proximidad generan confusiones a la hora de definir el concepto educación: instrucción, pedagogía, aprendizaje, socialización, etc. Tercero, estos enfoques pueden ser separados en dos grupos: uno para aquellos que prefieren una definición amplia del concepto educación y otros cuya preferencia se inclina por una definición más rigurosa. En el primer grupo encontramos el enfoque histórico-pedagógico de Santoni y Quiceno, quienes definen la educación como un conjunto de acciones humanas a través de las cuales una sociedad logra formar a sus nuevas generaciones. En el segundo tenemos autores como Durkheim, Lundgren y Weber, quienes enfatizan en los aspectos sociales, económicos, culturales y pedagógicos de la educación al caracterizarla como: a) el proceso de socialización (Durkheim); b) una del las partes fundamentales del modo de producción cuya función es reproducir el sistema (Lundgren), y c) como una ayuda consciente y planeada de los procesos de enculturación en toda sociedad (Weber).  
Nos resta indicar que en nuestro estudio el concepto educación será entendido, tal como lo define Weber, como una “forma social de interacción” consciente e intencionada mediante la cual se ayuda a los individuos en sus procesos de enculturación, socialización, personalización y aprendizaje. Pues vemos que esta caracterización del concepto nos permitirá conocer todos los aspectos –sociales, culturales y pedagógicos- del proyecto de formación de maestros que propusieron los liberales radicales santandereanos a partir de 1863. 
Sin embargo es necesario aclarar que esta definición será complementada con las sugerencias que han hecho Santoni y Quiceno sobre la educación, sobre todo porque sus apreciaciones provienen del campo de la historia, pues recordemos con Quiceno que en cada época histórica los hombres tienen su manera de concebirla y organizarla. Por esta razón, aunque partiremos de una abstracción, esperamos que mediante el estudio de los materiales históricos podamos caracterizar el sistema de formación de maestros que nos interesa, o sea, descubrir los aspectos sociales, políticos, culturales y pedagógicos con los cuales aquel sistema de formación fue constituido.
3.2.3.  Los modelos para la formación de maestros.
Antes de presentar una breve discusión en torno al concepto de formación de maestros, que nos permita sentar las bases teóricas y metodológicas para nuestro estudio, se hace necesario aclarar un aspecto preliminar referente al concepto de profesionalización docente. 

En los estudios sobre las profesiones han prevalecido las teorías sociológicas que privilegian una mirada extremadamente eurocéntrica de las organizaciones y las acciones humanas. La mayoría de ellas considera que la profesión docente es una más de las profesiones liberales, tales como la abogacía, la ingeniería o la medicina, y desconocen –así lo señala Francisco Imbernón- que tal actividad se caracteriza porque requiere de un proceso formativo continuo, que no acaba con la formación inicial, sea esta normalista o universitaria, sino que se desarrolla y complementa en el día a día del maestro, variable esta que no poseen las profesiones liberales.
 

Sin embargo, desde ambas posiciones se considera que la docencia para constituirse en profesión requiere: Primero, de una delimitación de la ocupación, o sea el señalamiento de la actividad a realizar y de la forma de reclutamiento de quienes han de realizarla. En segunda instancia se necesita de una configuración de la vocación, lo cual no es más que la creación de un discurso que justifique las preferencias o motivaciones, las expectativas y las conductas de quienes practican la profesión. En tercer término se debe establecer una organización con la cual se delimiten las estructuras de poder que permitan regular las actividades de los profesionales. El cuarto requerimiento hace referencia a la formación, o en otras palabras, al saber especializado y sistemático que ha de ser transmitido a quien aspira convertirse en profesional, así como a la forma en que ese conocimiento ha de ser enseñado. En quinto lugar se debe establecer claramente la orientación social del servicio, o sea, hacer que los profesionales vean en su actividad propia una serie de acciones que permitirán  resolver problemas sociales. Finalmente, hay que establecer un grado de autonomía con respecto a las demás organizaciones de la sociedad, principalmente el estado.
  
Ahora bien, teniendo en cuenta que en un estudio sobre la profesionalización de los maestros se debe prestar atención a todos estos elementos; y teniendo en cuenta también que un sondeo de los materiales históricos nos demuestra que tal estudio sería de muy difícil realización, por la falta de información, hemos decidido llevar a cabo una investigación histórica mucho más reducida sobre el problema de la formación, y no una investigación sobre la profesionalización docente. Por esta razón no hemos llevado a cabo un análisis del concepto de profesionalización, mucho más amplio, complejo y de mayor tradición en los estudios sociales, que el de formación de maestros. De todas maneras nuestra historia de la formación de maestros podría ser considerada como un aporte a una historia más amplia sobre la profesión docente en Colombia.

Aclarado ya este punto pasemos ahora a caracterizar el concepto de formación de maestros.
Sobre este concepto se han presentado diversas interpretaciones. Quienes discuten el tema antes que procurar consensos han abogado por el análisis profundo de la problemática, pero  muy pocos han estudiado el concepto desde la óptica histórica o han incluido en sus análisis una aproximación de tipo histórico. Aunque todos los análisis pretenden generar efectos reales sobre los programas actuales de formación, muy pocos consideran que una reflexión sobre los métodos de formación aplicados en etapas anteriores de la historia, pueda contribuir a mejorar la preparación de maestros en la actualidad. Es común suponer, por ejemplo, que la formación de maestros debe unir una serie de elementos referentes al desarrollo humano con aspectos axiológicos (propósitos, valores, metas); que la formación debe ser considerada como “un proceso interactivo” donde cada acción formativa sea intencionada tanto de parte del formador como del formado; que la formación tiene “una función social”, la cual se desarrolla “en un contexto social, cultural, político y económico” específicos, y por lo tanto que “tiene una existencia propia como realidad conceptual”; que la formación debe ser vista “como el instrumento más potente para democratizar el acceso a la cultura, a la información y al trabajo”, y también, que todo proceso de formación deben ser entendido como “una práctica social cambiante y dinámica” 
, pero, muy pocos consideran que una historia de la formación sea posible y más aún, que una historia de la formación de los maestros pueda generar efectos reales sobre los actuales programas de preparación. 
Por esta razón para nuestra investigación hemos seguido las ideas de quienes incluyen en sus reflexiones el enfoque histórico, tal como lo hacen Francisco Imbernón, Hernando Romero Pereira, Gabriela Diker y Flavia Terigi.
Para empezar hay que reconocer que la formación de los docentes no se da como una “actividad aislada” del pensamiento ni de la problemática política, social o económica de una época determinada; tampoco puede ser considerada como una “célula autónoma e independiente del conocimiento y la investigación” que predominan  en una época. Por el contrario, la manera en que es concebida y la manera en que es puesta en práctica, obedece a las circunstancias históricas. El concepto o la noción de maestro, escuela, alumno, o educación que tiene una sociedad en una época determinada, depende de las condiciones y de los hechos político, sociales, económicos, culturales y del pensamiento que caracterizan a aquella sociedad. Por ende, de esas condiciones se derivará también la manera en que se conciba y se estructure la formación que un individuo ha de adquirir para realizar labores educativas. Para ser exactos esa concepción –así lo señala Francisco Imbernón- se “deriva de unos marcos teóricos y de unos supuestos que en un determinado momento son predominantes en el conocimiento social y educativo o en las personas que poseen el poder.” De esta manera se configuran unas “orientaciones conceptuales”, que abarcan concepciones de tipo epistemológico, ontológico, metodológico y ético, con las cuales es posible poner en marcha un modelo, un paradigma, un enfoque o una perspectiva de formación docente. 
 
También Diker y Terigi afirman que existen unos “modelos… que han predominado históricamente… en la conceptualización de la tarea y… de la formación docente.”
 Y utilizando como sinónimos los conceptos de “tradición” y “enfoque” definen al modelo de formación como “‘configuraciones de pensamiento y de acción que, construidas históricamente, se mantienen a lo largo del tiempo, en cuanto están institucionalizadas, incorporadas a las practicas y a la conciencia de los sujetos’”
, y con las cuales se establecen los principios (deberes éticos o morales) y los saberes (el método, las asignaturas) que habilitaran a un individuo para la enseñanza. 
Aquí es necesario diferenciar muy bien el modelo de docencia del modelo de formación docente. El primero refiere un conjunto de aptitudes que debe poseer un maestro, según lo establecen el modelo de formación y la época histórica en que este se desarrolla; mientras que el segundo señala las ideas y las prácticas con las cuales se configura una manera específica de convertir a un individuo cualquiera en un sujeto dotado de unos conocimientos y unas habilidades que le permitirán desenvolverse adecuadamente como enseñante o facilitador de los procesos de enculturación. En fin, son estas ideas y estas prácticas las que constituyen las tradiciones, los enfoques o los modelos de formación, que es el concepto que nos permitirá analizar y describir cómo estructuraron los radicales liberales santandereanos el proceso de formación docente a finales del siglo XIX.
Estos modelos o tradiciones con los cuales se ha organizado la formación de maestros a lo largo de la historia son: 
1) El enfoque  práctico-artesanal o concepción tradicional-oficio. En este modelo se concibe la enseñanza como cualquier actividad artesanal; la actividad del enseñante es vista como un oficio que puede ser aprendido en un taller: el salón de clase. Es una labor que se aprende enseñando, así como “se aprende cualquier oficio practicándolo en una secuencia que comienza por situaciones apoyadas por un experto y avanzando hacia niveles crecientes de trabajo autónomo.”

2) La tradición normalizadora-disciplinadora. Esta apareció con las escuelas normales, o sea las instituciones creadas, desde los inicios de la modernidad (finales del siglo XVII), con el fin de preparar maestros. Como dicen la autoras, en este enfoque se pone “el acento en el modelamiento de la persona del maestro, con le objetivo de su normalización.” En otras palabras, desde sus inicios es un modelo cuyo propósito es hacer del individuo que se encargará de educar a otros, un ser ‘normal’, ‘correcto’, ‘sano’, que combata contra la ‘barbarie’ que se creía y se cree acorrala al hombre común; en fin, este modelo busca hacer del maestro un ser que se convierta en “un agente de la civilización.” Para llevar a cabo este tipo de formación este modelo ha establecido un “ámbito” y unas “prácticas” y saberes disciplinares. El ámbito está constituido por la escuela, específicamente por la “escuela normal”; y las prácticas y saberes por las actividades y los conocimientos que se consideran deben ser patrimonio del maestro: la pedagogía y los rudimentos de las ciencias.
 

3) La tradición academicista. Este enfoque establece que lo “esencial en la formación y acción de los docentes es que éstos conozcan sólidamente la asignatura que enseñan”, se llega incluso a descartar la formación pedagógica al considerarla como un tipo de conocimiento superficial e innecesario que podría obstaculizar la formación y el desempeño del docente.
 
4) El enfoque técnico-academicista, o concepción tecnológica, o de tradición eficientista. Aquí se concibe al docente como un planificador y programador de la enseñanza, como una persona que no necesita un conocimiento experto sino una serie de competencias necesarias para la ejecución del guión ya diseñado. En consecuencia al maestro se lo prepara para que aplique unos recursos y unas técnicas que faciliten el aprendizaje de otros individuos.
 

5) La concepción personalista o humanista. Este modelo ve la formación del docente como un “proceso de construcción de sí, en el que el recurso más importante es el profesor mismo.” Por esta razón el modelo se centra más en la afectividad, en las actitudes y en el cambio personal que en la obtención de herramientas y técnicas de enseñanza.

6) El enfoque hermenéutico-reflexivo, o enfoque del profesor orientado a la indagación y la enseñanza reflexiva. Dado que este modelo considera la educación como un “escenario” complejo y problemático en el cual se vinculan unos  “sujetos” que deben desenvolverse  en distintos roles, y porque se espera del docente una actitud investigativa, interpretativa y reflexiva con respecto a esos escenarios, esos sujetos y roles, el objetivo de este modelo es alcanzar la formación de “sujetos” que interpreten esos “escenarios singulares” en los cuales se lleva a cabo la enseñanza con el fin de establecer una “construcción metodológica” apropiada a cada situación.
 
Como se puede ver, desde el punto de vista educativo, el desarrollo histórico de occidente ha configurado diversas modelos de formación docente. Lógicamente todos ellos dependieron y dependen de las circunstancias políticas, sociales, económicas y culturales de su época, y también del grado de desarrollo que la ciencia de la educación hubiera alcanzado. Pero a pesar de los cambios que se puedan observar hay una serie de elementos sobre los cuales cada época histórica y cada teoría pedagógica construye su modelo de formación, nos referimos a: 1) la concepción del maestro, 2) la concepción de la educación, y 3) el modelo pedagógico.
Aunque todos los elementos son importantes, especial atención debemos prestar al primero de ellos, pues es ahí donde podemos observar las pretensiones que un modelo de formación se traza y con ello la manera en que se construye todo un enfoque de formación. Tal como lo señala Hernando Romero Pereira
, a lo largo de la historia cada una de las grandes teorías pedagógicas ha concebido para cada sistema o modelo educativo un tipo o modelo de maestro. A cada modelo educativo le corresponde, entonces, un modelo de educador, al cual a su vez le corresponde un modelo de formación, tal como se puede apreciar en le siguiente cuadro.
	Modelo educativo
	Tipo de maestro
	Modelo de formación

	Lineal
	Instructor
	Práctico-artesanal

	Agregado
	Transmisor expositivo
	normalizador-disciplinador

	Escuela nueva
	Progresivo libertario
	Academicista

	Técnico curricular
	Entrenador, condicionador emocional
	Técnico-academicista

	Tecnológico curricular
	Administrador del currículo
	

	Integrado
	Facilitador del aprendizaje
	Personalista o humanista

	Integrado-interdisciplinario
	Colectivo de apoyo
	

	Interdisciplinario
	Forjador de la inteligencia
	Hermenéutico-reflexivo

	Interdisciplinario, participativo y transformador
	investigador
	


Como nuestro principal interés se dirige hacia los modelos educativos que prevalecieron durante el siglo XIX en nuestro país, no es necesario que expongamos en que consiste cada una de las tipologías, bastara con exponer brevemente en que consistieron las concepciones del maestro instructor y el maestro transmisor.
El maestro instructor tenía sus fundamentos en la pedagogía católica, principalmente en la obra de Vives. “Se preparaba en le desarrollo de la fe, la moral cristiana, en la lectura y en la escritura, al igual que en las materias realistas y humanistas.” Se le exigía que tuviese las facultades y destrezas convenientes para que brillara por “la fuerza de la costumbre”, así que se esperaba de él que fuera prudente, ingenioso y carente de vicios, en fin, un ejemplo de vida para la comunidad. Este maestro era formado específicamente para que en sus actividades se enseñanza cotidianas, leyera en el salón de clase un ensayo, preparado con anterioridad, cuyo contenido debía ser aprendido de memoria por sus estudiantes. Como vemos su labor educativa estaba constituida por muy pocos elementos didácticos y su fuerza pedagógica descansaba en la autoridad moral del adulto sobre el menor.
  
Por su parte, la formación del maestro transmisor partía de la pedagogía intuitiva de Pestalozzi y Herbart, cuyos principios racionales establecían que los niños estaban naturalmente dotados para aprender todo cuanto pudiesen siempre y cuando en el proceso de aprendizaje se hiciera referencia a la naturaleza misma de las cosas. Por este motivo se consideraba que un maestro sería aquella persona capaz de entender ese mecanismo mediante el cual –se creía- aprenden los seres humanos, y por ende de dominar el arte y la ciencia de enseñar o transmitir conocimientos. Así que al interior del modelo educativo agregado la tarea del maestro era concebida como la base y la condición del éxito de todo el proceso educativo, pues a él, como conocedor y experto, le correspondía trazar el camino, o sea el método,  por el cual habría de guiar a sus alumnos.
  
El método estaba constituido por una serie de reglas que el maestro aprendía en las instituciones de formación concebidas por los pedagogos modernos. Como lo indicábamos antes incluía tanto la comprensión de los mecanismos del entendimiento humano como el conocimiento de los saberes que serían transmitidos. Finalmente, a través de su aplicación escrupulosa se buscaba homogenizar y estandarizar la enseñanza, en otras palabras, hacer que la enseñanza se aplicara de la misma manera en el tiempo y en le espacio: en todas las ocasiones y para todos los alumnos.
En esencia este tipo de maestro era concebido como el modelo y el guía a quien se le debía imitar y obedecer. Se creía que su conocimiento de las capacidades y disposiciones humanas le permitirían adaptar los conocimientos al nivel del entendimiento de los niños, y al igual que el maestro instructor fue un predicador de valores y principios ideológicos.
El segundo elemento del modelo de formación –la concepción de la educación- hace referencia a lo que con Erich Weber habíamos denominado estilo educativo, “unas posibles formas básicas de actuación pedagógica” comunes a los educadores de una época determinada, de un país, de una clase o de una etnia. 
Ahora el tercer elemento, el modelo pedagógico, se refiere a la forma en que una sociedad, y quienes controlan la educación dentro de ella, organizan el aprendizaje. Como se sabe toda educación tiene como problema esencial definir el tipo de ser humano y sociedad que quiere edificar, y toda respuesta a esta problemática constituye una teoría pedagógica. En su construcción, las teorías pedagógicas parten de unas concepciones acerca del ser humano y de la sociedad, concepciones que le permitirán estructurar el proceso educativo. Esas estructuraciones lo que se denomina modelo pedagógico. En términos elementales podrimos decir que en “un modelo pedagógico se establecen los lineamientos” que guiarán el proceso educativo, o si se prefiere, los componentes que lo estructurarán, o sea: los propósitos educativos, los saberes o contenidos, la forma de organizar estos contenidos, el método o metodología para transmitirlos, los recursos didácticos y la forma de evaluar la eficacia del aprendizaje.
 
Definámoslos brevemente.
1. Los propósitos educativos. Por propósitos educativos se entiende la finalidad y el sentido que se le da a la educación. En cualquier modelo o estilo educativo quienes organizan la educación intenta resolver –y de hecho lo logran-  a la pregunta ¿para que enseñar? La respuesta que se da a esta cuestión indica la concepción que se tiene del hombre y de la sociedad, así como del papel de la educación. Ahora, ningún objetivo se traza en le vacio: si se establece como fin del proceso educativo dotar de valores morales al educando es porque se cree que el ser humano carece de ellos a su llegada al mundo. En consecuencia la formación que todo maestro requeriría tendría que dotarlo de unas habilidades y saberes encaminados a solventar la falta de valores morales en los educandos.

2. Los contenidos. En todo modelo pedagógico se debe también resolver a la pregunta ¿qué enseñar? De lo que se trata entonces, es de determinar un conjunto caracterizado y jerarquizado de informaciones, de conocimientos y temas a impartir.
 

3. La secuenciación. Se entiende por secuenciación a la organización temporal de los contenidos, o a la estructuración de los saberes a impartir teniendo en cuenta un supuesto grado de dificultad general que pudiera presentarse en su aprendizaje. Existen 7 principales tipos de secuenciación: la cronológica, que parte de los primeros hechos hasta llegar a los últimos; la arqueológica, en la cual se hace de los hechos más recientes el punto de partida; la fenomenológica, que parte del fenómeno y la forma; la empirista, que parte de lo concreto y lo próximo; la genética, que se pone en concordancia con el desarrollo evolutivo del niño; la lógica, que privilegia la estructura de la ciencia, y la instruccional, en la cual se presupone que el conocimiento debe ser adquirido paso a paso y en un orden ascendente.
 
4. El método o la metodología. La pregunta que los pedagogos se plantean aquí es ¿cómo enseñar lo que se quiere enseñar? Por ende, tratándose de este aspecto, toda reflexión metodológica ha de partir del reconocimiento de una relación básica establecida entre el estudiante, el maestro y el saber. Cuando en algún modelo pedagógico el maestro, por ejemplo,  es visto como el elemento central de la relación, el rol que se le otorga es el de transmisor de un saber ya elaborado a un estudiante pasivo. De lo cual se colige que el aprendizaje es considerado como una acción que un individuo superior, poseedor del conocimiento, ejerce sobre otro, carente de él. En consecuencia, parece ser que  la pregunta ¿cómo enseñar? remite a la cuestión ¿cómo se aprende? De la respuesta que se de a esta última proviene el papel que se le asigne al maestro, al saber y al estudiante en el proceso educativo, determinando de paso el método. Podemos entonces definir el método como el proceso que establece el orden en que se ha de dar la relación maestro-saber-estudiante, y como  la serie de pasos que han de seguirse para que el aprendizaje y la enseñanza sean efectivos. Todo método pone énfasis en algunos de estos elementos de la relación y ello depende del propósito, de los contenidos y de la secuenciación ya establecidos. Así por ejemplo, algunas teorías podrían proponer que “el estudiante es un receptor pasivo en el cual se depositan los saberes”, de donde se desprendería que para estas concepciones, la escuela sería definida como “el centro donde se transmite el conocimiento creado fuera de ella” e “incorporado al alumno a través del maestro, quien necesariamente ocupa, junto con el saber, el papel central en la relación.”
  
5. Los recursos didácticos. Aquí se incluyen todos aquellos elementos “facilitadores del aprendizaje” como el cuaderno, la pizarra, los mapas, los juguetes o los manuales escolares.
  
6. La evaluación. Es el último y tal vez uno de los elementos más importantes del modelo pedagógico, pues permite establecer el grado de efectividad logrado en la enseñanza. Para cualquier institución educativa la evaluación permite: a) diagnosticar el estado de un proceso educativo, b) facilitar el aprendizaje y c) determinar si un estudiante puede ser promovido a un grado superior o si cumplió con los objetivos trazados. Pero además, con ella es posible atender a todas las dimensiones del ser humano: la ética, la cognitiva y la psicomotriz mediante una serie de pruebas, test o tomas de lección, todo ello dependiendo del modelo pedagógico total.
  
A lo largo de la historia han existido por lo menos tres modelos pedagógicos: el modelo instruccionista o tradicional, el modelo de la pedagogía activa, y el modelo basado en los enfoques construccionista, genético y conceptual contemporáneos. Durante el siglo XIX en todo el mundo occidental predominó el modelo instruccionista, y solo a finales de aquel siglo el modelo de la pedagogía activa se presentó como una opción pedagógica para reemplazar al modelo tradicional. Por esta razón únicamente caracterizaremos estos dos modelos.

Para empezar, el modelo pedagógico instruccionista o tradicional parte de una serie de presupuestos que le permitirán organizar o establecer cada uno de sus componentes. El niño, por ejemplo, es visto como una “tabula rasa sobre la que se van imprimiendo desde el exterior saberes específicos”; la “función de la escuela consiste en dirigir esta transmisión de una manera sistemática y acumulativa”; el maestro es concebido como un “transmisor” de conocimientos y normas, y el aprendizaje como “un acto de autoridad.”
 
Sentados estos principios este modelo organiza sus componentes de la siguiente manera:
1. Como propósitos educativos este modelo establece que la función de la escuela es transmitir saberes específicos y valores sociales.

2. Los contenidos están constituidos por normas e informaciones específicas provenientes de las ciencias pero desvinculados de ellas, principalmente del proceso de producción de conocimiento.

3.  En su secuenciación los contenidos son organizados de manera instruccional y cronológica, instruccional debido a que se sigue un orden estricto pasando de un saber a otro solo cuando la información previa ha sido aprendida, y cronológico porque la información “se imparte teniendo en cuenta el orden de la aparición de los fenómenos en la realidad.”

4. El método está caracterizado  por la “exposición oral y visual del maestro, hecha de una manera reiterada y severa” después de aseguradas las condiciones del aprendizaje, silencio y atención, mediante la disciplina.  
5. Los recursos didácticos están constituidos por elementos lo más parecidos o “lo real para facilitar la percepción, de manera que su presentación reiterada conduzca a la formación de imágenes mentales que garanticen el aprendizaje.”
6. Finalmente la evaluación tiene por finalidad establecer “hasta que punto han quedado impresos los conocimientos transmitidos”.
 

Por su parte el modelo activista tuvo como fundamentos político-filosóficos los principios de la revolución francesa de igualdad, fraternidad y libertad; desde el punto de vista científico, los principios de la psicología experimental moderna, y desde el punto de vista educativo, la pedagogía de Comenius, Rousseau y Pestalozzi. Estas raíces le permitieron construir un modelo que privilegiara la acción del niño, el papel de la familia y el conocimiento sensible de la realidad.
  
Este modelo contradice puno por punto la pedagogía tradicional tal como lo muestran los supuestos de los cuales parte: en primera instancia este modelo establece que el aprendizaje está basado en la acción, que el conocimiento solo es efectivo si reposa “en el testimonio de la experiencia”, y por eso designa como deber de la escuela  “crear las condiciones para facilitar la manipulación y la experimentación por partea de los alumnos” de cada uno de los elementos y fenómenos que requieran ser aprendidos. En segundo término este modelo cree que el niño es “el elemento fundamental de los procesos educativos”, razón por la cual considera que los programas y los métodos solo tienen sentido si parten de sus necesidades e intereses de los alumnos.
 

En consecuencia este modelo pedagógico instaura como propósito principal, educar para la vida. De ahí que defina a la escuela como “un pequeño mundo real y práctico que debe poner a los niños en contacto con la naturaleza y la realidad”, promoviendo, de paso, la libertad y la autonomía. Como contenidos este modelo adopta la naturaleza y la vida misma. Se propone dejar de lado el conocimiento libresco para acercarse al mundo tal como es. En cuanto a la secuenciación los contenidos educativos son organizados “partiendo de los simple y concreto hacia lo complejo y abstracto”. Se trata de una secuenciación empirista que parte del contacto directo con los objetos para garantizar la formación de los conceptos. El método establece que hay que dejar que el niño observe, trabaje, actúe y experimente los objetos de la realidad, podrí decirse entonces que el método consiste simplemente en poner al niño en le centro del mundo. Para ello como recursos didácticos ha de utilizarse todos aquellos útiles que al ser manipulados “contribuirán a educar los sentidos”. Esto utensilios serán diseñados para los alumnos y no para los maestros, como era costumbre en el modelo anterior, y además  son concebidos como un fin en sí mismos -porque son la realidad misma- y no como un medio para llegar a lo real que debe ser aprendido. Por ultimo, la evaluación antes que constituirse en un mecanismo de control de las tareas del alumno es un medio de crítica del método de llegada al conocimiento y sobre las experiencias utilizadas por el maestro para facilitar el aprendizaje. 
Recapitulemos. En la última parte de este ítem hemos caracterizado el concepto modelo de formación de maestros. Hemos establecido sus elementos básicos: la concepción de maestro, la concepción de educación y el modelo pedagógico. Cada uno de estos conceptos también está compuesto por elementos que ponen en funcionamiento el proceso de formación. Por eso esperamos que siguiendo paso por paso estos elementos podamos describir la manera en que se organizó la formación de maestros durante le siglo XIX en el Estado Soberano de Santander. Preguntar por el modo en que concebían los políticos santandereanos a los maestros, por las funciones que les asignaron, por la manera en que veían todo el sistema educativo que llegaron a estructurar, por los métodos que aplicaron para formar a los maestros que querían, o qué contenidos que quisieron impartirles, consideramos que es el modo de develar todo el proceso de formación aplicado en esta parte del territorio colombiano durante la segunda mitad del siglo XIX.  
4.  METODOLOGÍA.

La presente investigación será desarrollada siguiendo los principios metodológicos propuestos por Johann Gustav Droysen en 1853 en sus “Lecciones sobre la enciclopedia y la metodología de la historia”
. Como se sabe, y en concordancia con los postulados de Droysen, la historia es una actividad empírica que requiere de materiales verificables, comúnmente denominados huellas o vestigios, los cuales han de ser no sólo recopilados, sino criticados e interpretados, antes de ser “interrogados” con el fin de resolver la pregunta histórica que anima al investigador. Tratándose de una investigación que se propone comprender la historia del maestro de escuela, un “personaje” central en nuestra sociedad, y de quien muy pocos materiales históricos poseemos, necesitamos de un método que nos ayude en el tratamiento de aquellos materiales que tenemos a la mano: los programas académicos, la legislación, los manuales escolares, los informes oficiales, los estatutos internos, los diplomas y algunas reflexiones propias de los maestros.

Es por esta razón que nos hemos interesado en la propuesta de Droysen, pues en La metódica presenta y desarrolla los aspectos centrales que un historiador debe tener en cuenta no sólo a la hora de acopiar  su material de trabajo, sino también al momento de formular su problema de investigación, nos referimos a la heurística, la crítica y la interpretación. Con la aplicación de este método el material histórico podrá ser definido, clasificado, ordenado, validado y falseado; en otras palabras, podrá ser entendido y comprendido, no sólo con la intención de extirparle la información o el dato, sino con le objeto de comprender y así formular de la mejor manera posible el problema a investigar. El estado en el cual se encuentra la presente investigación debe mucho a la aplicación de éste método.

4.1. Tipología y descripción de las fuentes primarias.

4.1.1. Tipología de las fuentes.

La documentación que nos proporcionará la información necesaria para la elaboración de una representación histórica del proceso de formación de los maestros en el Estado Soberano de Santander durante el periodo de los gobiernos liberales radicales será consultada en las siguientes unidades de información:

· El Centro de Documentación e Investigación Histórico Regional (CDIHR) ubicado en la Universidad Industrial de Santander. 
· En la Biblioteca y Hemeroteca de la Universidad Industrial de Santander.
· La Biblioteca y Hemeroteca de la Universidad Autónoma de Bucaramanga.
· En el Archivo de la Gobernación de Santander.
· En la Biblioteca del Museo Pedagógico de la Universidad Pedagógica Nacional. 
· En la Biblioteca del Banco de la Republica Luís Ángel Arango.
· En Internet.
Los tipos de materiales históricos que hemos ubicado en estas instituciones han sido definidas siguiendo los postulados de Droysen. Contamos entonces para nuestra investigación con los siguientes materiales:

1) Los restos de negocios públicos entre los cuales se incluyen las leyes, los decretos, los informes, los códigos y las circulares. Droysen define este tipo de materiales como aquellas cosas que se conservan como residuos de las acciones humanas, sin que sus productores hayan tenido la intención de legarlas a las nuevas generaciones. En este caso  las leyes, los decretos, los informes, los códigos y las circulares expedidas por los gobernantes del Estado Soberano de Santander no son más que “momentos de un negocio en cumplimiento”
.

2) Las fuentes periódicas, entre las que encontramos las Gacetas oficiales y las revistas y periódicos de instrucción pública. En contraste con los restos, las fuentes se caracterizan porque en ellas se percibe la intención o “el propósito de dar noticia de procesos o estados anteriores”
.

3) Los restos de las actividades educativas, principalmente los manuales preparados para transmitir una serie de conocimientos específicos a los aspirantes a maestros. Como los anteriores restos, a través de estos materiales sus autores tampoco tenían la intención de transmitirnos una determinada forma de ver, sentir o concebir la vida educativa, pero cada una de sus palabras nos revelará este mundo.
 

4) Las fuentes historiográficas, que incluye a todos los trabajos desarrollados por los historiadores y que han sido publicados como libros o como artículos de revista, o que circulan por la red en Internet. 

4.1.2. Descripción de las fuentes.

En el Centro de Documentación e Investigación Histórico Regional (CDIHR) ubicado en la Universidad Industrial de Santander hemos encontrado los siguientes materiales históricos:

Restos de negocios públicos: Leyes, decretos, informes y circulares.

Codificación Nacional de todas las leyes de Colombia desde el año de 1821, hecha conforme a la ley 13 de 1912. Es publicada bajo la dirección del honorable Consejero de Estado Doctor Nicasio Anzola. Varios tomos. Bogotá: Imprenta Nacional, Varios años. Nos interesa porque contiene leyes y decretos dados en honor de insignes ciudadanos.

Leyes del estado Soberano de Santander, compiladas en 1874. 

Decretos del presidente del estado soberano de Santander .1870-1886.   Con esta fuente se puede establecer el camino andado por la administración federal en materia educativa. 

Códigos legislativos del Estado Soberano de Santander. Imprenta de la Reforma. 1884. Es una fuente oficial que contiene tanto la constitución del Estado como el código de instrucción pública, entre otros.

Informes de los presidentes del Estado soberano de Santander a las Asambleas legislativas. 1865 - 1882.   Nos permitirán seguir el desarrollo de la administración de la instrucción pública en el Estado.

RODRÍGUEZ, Daniel. Informe del superintendente de la Instrucción Pública del Estado de Santander a la Asamblea en sus sesiones de 1876. Imprenta del Estado. Director, Arístides Medina. Socorro, 1876. 

Mensaje  del presidente de la Unión al congreso Nacional. Medardo Rivas. Bogotá. 1872.

Sobre la instrucción pública las anteriores fuentes nos proporcionaran información de diverso orden: por ejemplo, los informes del superintendente de instrucción pública contienen datos administrativos (nombramientos, revocatorias de cargos, cobertura educativa, personal docente, recursos y necesidades materiales de las instituciones educativas), así como reportes, tanto del desempeño de las distintas instituciones, como de los resultados de la aplicación de la normatividad educativa. En ellos también se describen diversas actividades de los profesores y alumnos, como aquellas que se llevaron a cabo con motivo de la celebración del 20 de julio en 1875. Por su parte, la información contenidos en las leyes, los decretos y los códigos nos ayudaran a entender el proyecto educativo de los liberales radicales y a ubicar al maestro al interior del mismo. En términos generales, con la información procedente de estas fuentes será posible, por una parte, caracterizar las instituciones oficiales de formación atendiendo a su constitución, funcionamiento y ambiente social; y por otra, sobre todo con los discurso de los presidentes del Estado, de los diputados, de los jefes de los departamentos y de los superintendentes de instrucción pública representar tanto las imágenes del maestro como las funciones de la educación y de las instituciones creadas para impartirla.  
Fuentes: Periódicos oficiales, revistas y periódicos de instrucción pública.  

Gaceta de Santander. 1857 - 1886. Es un semanario que ofrece variadísima información que nos permitirá recrear el paisaje social de la época. Contiene información de tipo oficial, pues a través de periódicos como este se comunicaban las disposiciones legales tales como decretos, leyes, presupuestos de instrucción aparte de diversas noticias de orden político, económico y social de la época.

Escuela primaria.  Es una publicación seriada  que apareció el 1 de noviembre de 1871 y en el cual se difundían noticias, leyes, decretos, informes, obras pedagógicas y de diferentes asignaturas que se esperaba los maestros conocieran. A través de ese documento es posible seguir la ruta de acciones desarrolladas por el superintendente de instrucción pública del Estado; el estado de la educación, a través de los informes de los  Consejos de Instrucción Pública de los diferentes Departamentos; la fundación, con sus respectivos estatutos, de las Sociedades de Institutores, y las opiniones de algunos maestros  sobre su propia actividad: el 5 de diciembre de 1871, por ejemplo, del director de la escuela de Bochalema se publicó un extenso discurso en que deja sentada su opinión sobre los fines de la escuela, de su función como maestro y de sus alumnos como individuos de la sociedad.

Anales de la instrucción publica en la Republica de Colombia. Publicado a partir de 1886. Era el órgano oficial para difundir noticias relacionadas con el ramo de la instrucción, así como textos de asignaturas, lecturas y reglamentaciones.

En general con estas fuentes esperamos reconstruir la historia tanto de las entidades oficiales de formación, como de los medios no formales.

Restos de las actividades educativas: Manuales para maestros y manuales de lectura.
GUARÍN, Romualdo B. Guía de los Directores i Directoras de las Escuelas Públicas del Estado de Cundinamarca. Sistema Moderno de enseñanza primaria. Bogotá: Imprenta de Gaitán, 1876. 

Aun que este texto no se escribió exclusivamente para los maestros del Estado de Santander, nos puede aportar información valiosísima para entender el proceso de formación de los maestros, pues contiene las ideas que circulaban en la época sobre las funciones, los fines y los valores del maestro, además de didácticas aplicadas, nociones pedagógicas, las actividades rutinarias que en la administración de una escuela debía tener en cuenta un maestro y algunas reglamentaciones específicas.  Con este tipo de textos podremos reconstruir la imagen del maestro como un individuo preparado para guiar a la juventud por el “sendero de la virtud…el respeto a la lei, el amor a la patria i la consagración al trabajo.”  Debido a que los manuales de lectura tiene algunos textos moralizadores esperamos que nos pedan servir para enriquecer nuestra descripción sobre la formación de maestros.

HOTSCHIK, E y LLÉRAS, Martín. Primer libro de lectura (método alemán) 2ª ed. Corregida y aumentada de orden de la Dirección jeneral de Instrucción pública de los EE.UU de Colombia, publicada con viñetas bajo la inspección de J. Triana cónsul jeneral de los mismos Estados en Francia. Propiedad de la Dirección Jeneral de Instrucción Pública de Colombia. 1876. 

ORTÍZ, José Joaquín. Lecturas selectas en prosa y en verso para los alumnos de las escuelas de Colombia. 2ª ed. Bogotá: Imprenta á cargo de Fernando Pontón, 1888.

Tercer libro de lectura para las escuelas de los Estados Unidos de Colombia. Obra preparada por la Dirección Jeneral de Instrucción Pública de los mismos Estados. Propiedad de la Dirección Jeneral de Instrucción Pública de Colombia. 1878. 

En la hemeroteca del Banco de la República Biblioteca Luis Ángel Arango:
Fuentes: Periódico de la Sociedad Didáctica de Santander

El Pestalozziano. Publicación seriada que emitía tres números mensuales y cuya vida fue tan sólo de un año. Fundado e impreso en el Socorro, capital del Estado en septiembre 6 de 1875. Además de discursos, leyes y recomendaciones pedagógicas en él se publicaron lecciones de matemática, narrativa, geografía y literatura que dan cuenta de la intensa actividad de los maestros santandereanos. En el Banco de la República, Biblioteca Luís Ángel Arango se encuentra:
Decreto Orgánico de la Instrucción Pública. En: Diario Oficial Extraordinario. Bogotá, Imprenta de la Nación, 1870. 61 Págs.  

En la Biblioteca del Museo Pedagógico de la Universidad Pedagógica Nacional se encuentra el siguiente manual:

Restos de las actividades educativas: Manuales para maestros y manuales de lectura.

RENDU, M. Ambrosio. Curso de pedagojia o principios de educación pública para el uso de los alumnos de las escuelas normales. Adoptado para las escuelas-modelo i establecimientos de instrucción secundaria del Estado de Santander Edición Oficial, Socorro-Santander: Imprenta del estado, 1872. P 167.

En las bibliotecas y en sus respectivas hemerotecas de la Universidad Industrial de Santander, Universidad Autónoma de Bucaramanga, Luís Ángel Arango de Bogotá, se han ubicado las fuentes historiográficas, constituidas por los libros y artículos de revista que aparecen reseñados en la bibliografía.
4.2.  Recolección y organización de la información. 
Para la recolección y organización de la información llevaremos a cabo lo que Droysen denomina como la  heurística y la crítica históricas, pasos metodológicos que consisten en buscar los materiales necesarios para resolver la pregunta histórica y en “examinar el material… encontrado para saber si y hasta qué punto es adecuado para servir a aquello para lo cual lo necesitamos.”

Así que los pasos a desarrollar serán:

Elaborar una lista de todos aquellos materiales que de manera directa refieran las acciones humanas que serán el centro de nuestra atención a lo largo de esta investigación. Como en nuestro caso el tema se liga al ámbito educativo recogeremos todos aquellos materiales que se relacionen con la instrucción, tales como los periódicos, los códigos legislativos,  los informes de instrucción o los decretos especiales de instrucción (parte de ese trabajo ya ha sido desarrollado en la descripción de las fuentes).
Siguiendo el postulado de Droysen de que, mediante una correcta clasificación, todo historiador debe convertir en material histórico todas aquellas cosa que no parecen tener alguna utilidad para la historia
, y siguiendo las nuevas propuestas en la historiografía de la educación, hemos decidido prestar atención a los distintos manuales escolares utilizados en la formación de los alumnos normalistas. Para su estudio los hemos clasificado como restos de las actividades de formación de maestros, o sea, materiales con los cuales sus autores no esperaban dar testimonio de su tiempo o de los hechos que consideraban importantes, sino que son simples “momentos de un negocio en cumplimiento”
, pero que nos muestran algunos elementos del pensamiento o de las costumbres que cada época contiene. Vistos así los manuales nos pueden revelar los aspectos centrales en la formación de los maestros: los contenidos de su formación.
La elaboración de la lista finalizará en un texto en el que se justifiquen y ubiquen muy bien las lagunas existentes. 

Técnicamente estos pasos se desarrollaran primero mediante un revisión bibliográfica en diferentes bibliotecas de Bucaramanga y Bogotá para identificar lo que hasta el momento se ha escrito sobre la Historia de la Educación y de la Pedagogía del Estado Soberano de Santander; se consultarán libros, revistas, periódicos, folletos y documentos disponibles en la red. De esta manera pondremos a punto el estado del arte.

En las unidades de información anteriormente citadas se realizara la búsqueda de los distintos materiales históricos relacionados con: 1) las instituciones que se encargaron de la formación de maestros tales como La Escuela Normal Nacional de Institutores, La Escuela Normal de Institutoras de Santander y la Escuela Normal Nacional de Institutoras de Bucaramanga; 2) la instauración de las distintas sociedades de institutores y los demás mecanismos de divulgación de la pedagogía y la ideología de los liberales radicales; 3) la vida pública-académica de los maestros encargados de la formación de los alumnos normalistas, y 4) el currículo establecido para la formación de maestros. 

Hasta aquí se desarrollará el paso de la heurística. En el paso siguiente, la crítica histórica, se intentará establecer no los hechos objetivos, como criticara Droysen de la historiografía positiva, sino los actos de voluntad, individuales o colectivos, que nos den noticia de aquello que aconteció y se constituyó en el proceso de formación de los maestros des Estado de Santander.

En términos técnicos en el examen de los materiales deben ser aplicados tres tipos de crítica: la crítica de la autenticidad, la crítica de lo anterior y lo posterior y la crítica de lo correcto.
  Sin embargo, y debido a que cada crítica se aplica en concordancia con el tipo de material que ha sido recolectado, intentaremos nosotros aplicar con especial cuidado la crítica de lo correcto, pues es la más adecuada para tratar fuentes oficiales. Este tipo de crítica consiste en comprobar si lo que nos dice el material es o no correcto, o sea si aquello que dice se ajusta o no a la realidad
. Se caracteriza porque está dirigida al contenido y no a la forma del material histórico; también incluye la crítica de fuentes
, la cual, según lo indica Droysen consiste en establecer las fuentes de información en que se basó un autor determinado para elaborar un texto. En nuestro caso se aplicará a la historiografía, a los informe y a los manuales escolares.

Finalmente, la crítica histórica será complementada con una ordenación crítica de los materiales, para ello estableceremos un diagrama en el que se señale el tema y los respectivos materiales que serán utilizados para resolver las cuestiones que tal tema susciten; esos materiales tendrán además una secuencia cronológica, con el objeto de abarcar el tema desde su principio hasta su fin.  

4.3. Formas de procesamiento de la información.

Ya recopilados, criticados y organizados los materiales históricos se procederá a interpretarlos teniendo en cuenta los siguientes tres aspectos: 

1. Se recogerán en fichas todos aquellos detalles que nos permitan representar el contexto pragmático
 o concreto del hecho que nos interesa, entre otras las siguientes: ubicación urbana de las instalaciones educativas, cantidad de estudiantes por clase, las intenciones de quienes concibieron el proyecto educativo y de quienes lo organizaron o pusieron en práctica, las ideas que sobre la educación circulaban en la época.
2. También en fichas se recogerán todos los datos que nos proporcionen información sobre las condiciones
 económicas, políticas, sociales, religiosas y culturales que hicieron posible que la sociedad santandereana planeara  y llevara a cabo un programa de formación de algunos de sus ciudadanos para que atendieran la instrucción de las clases populares; por ejemplo, sería necesario conocer con que recursos contaba el Estado Soberano de Santander para atender no sólo al ramo de la educación sino a los distintos renglones de la administración pública, o las discusiones que se presentaron en torno a los problemas de la educación y la formación de maestros. 
3. Con respecto a los manuales y sus contenidos procuraremos recoger en fichas temáticas los distintos elementos pedagógicos que constituían la esencia de la formación de los maestros, tales como los conceptos de educación, pedagogía, métodos de enseñanza, función del maestro, el papel dado a cada asignatura que los maestros aprendían para después ser retransmitidos. 
Una vez recopilada toda la información se procederá a organizarla y a sistematizarla según el orden de los capítulos y subcapítulos que vayan surgiendo hasta completar todo un texto escrito que de cuenta del fenómeno de la formación de maestros. 

5.  ESQUEMA EXPOSITIVO PRELIMINAR.

El texto final deberá tener por lo menos cuatro capítulos en los que se presente:

1. Introducción:

1.2. El estado de la educación en el siglo XIX en Colombia.

1.3. El proyecto político radical de la segunda mitad del siglo XIX.

2. Capítulo 1: instituciones oficiales para la formación de maestros.

2.2. Escuelas Normales de varones.

2.2. Escuela Normal de Institutoras.

3. Capítulo 2: mecanismos alternativos para la formación de maestros.

3.1. Sociedad Pedagógica de El Socorro.

3.2. Sociedades de institutores del Estado.

3.3. Prensa instruccionista.

4. Capitulo 3: Docentes encargados del proceso de formación de los maestros.

4.1. Docentes extranjeros.

4.2. Docentes nacionales.

5. Capítulo 4: El modelo educativo para la formación de maestros.

5.1. Plan de estudios.

5.2. Metodología de enseñanza-aprendizaje.

5.3. Contenidos de la formación pedagógica.

6. Conclusiones.
6.  PRESUPUESTO.

	RUBRO
	VALOR

	Fotocopias de algunos textos bibliográficos y compra de libros
	$        400.000

	Cámara fotográfica para digitalizar algunas de las principales fuentes 
	$        400.000

	Viaje Bucaramanga-Bogotá: Estadía y Alimentación.
	$        300.000

	Impresiones
	$        100.000

	Alimentación, Vivienda y Transporte Urbano (Mensual: $300.000 x 6 meses)
	$     1.800.000

	Servicios Públicos: Agua, Luz e Internet (Mensual: $100.000 x 6 meses)
	$        600.000

	TOTAL
	$    3.600. 000


7.  CRONOGRAMA DE TRABAJO

	
	ACTIVIDADES

	MES
	Lectura de fuentes y  Escritura del capitulo 1
	Lectura de fuentes y  Escritura del capitulo 2
	Lectura de fuentes y  Escritura del capitulo 3
	Lectura de fuentes y  Escritura del capitulo 4
	Escritura de la introducción y las conclusiones

	Febrero 
	X
	
	
	
	

	Marzo 
	
	X
	
	
	

	Abril 
	
	
	X
	
	

	Mayo 
	
	
	
	X
	

	Junio
	
	
	
	
	X

	Julio 
	
	
	
	
	X


Aclaramos que todas las fuentes ya las tenemos a nuestra disposición.
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