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Retos actuales

de las facultades de educacion:
apuntes para una reconsideracion de
la profesion y la praxis docente

Andrés Klaus Runge P.”

La formacion pedagdgica no consiste en una comunicacion de resul-
tados aislados obtenidos por la ciencia de la educacion, sino en el cono-
cimiento del contexto; este conocimiento es el que hace posible el sentido
pedagdgico en el nexo existencial de los problemas con la prictica. Hay
varios caminos para la formacién pedagogica: uno, que se apoya sobre
la participacion que el educador préctico tiene en la filosofia e investiga-
cion de su actividad, otro, que, de forma pedagégica popular, promueve
de un modo inmediato la discusion y el esclarecimiento de los problemas
de la educacidén prdctica bajo la direccidn o con la asistencia de personas
con formacion cientifica en la materia.

Wilhelm Flitner (1972: 196).

[...] el docente es condicion necesaria del buen resultado del sistema
educativo, pero estd lejos de constituir condicion suficiente. Es decir:
sin su buen funcionamiento, es imposible que exista alto rendimien-
to del sistema. Pero sélo su buen funcionamiento, estdé muy lejos de

- garantizar que los resultados sean los deseables. Siendo asi, no puede
considerarse a la docencia como la palanca arquimedeana del sistema,
tal cual ha sucedido a menudo.

Roberto Follari (2000: 163).

* Licenciado en Educacién: Inglés-Espafiol de la Universidad de Antioquia. Doctor en Cien-
cia de la Educacién de la Universidad Libre de Berlin. Profesor de Pedagogia y Antropolo-
gia Pedagogica de la U. de A. y Coordinador del Grupo de Investigacién sobre Formacién
y Antropologia Pedagégica e Historica (Formaph).

E-mail: aklaus@ayura.udea.edu.co
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Si los profesores intentaran convertirse en profesionales reflexivos se
sentirian obligados por el sistema de reglas de gobierno de la escuela y
arremeterian contra ellas y, haciéndolo asi, arremeterian contra la teo-
ria del conocimiento que subyace en la escuela. No sélo lucharian contra
el ordenamiento rigido de los programas de las lecciones, horarios, aulas
aisladas y mediciones objetivas de la educacion; también cuestionarian
y criticarian la idea fundamental de la escuela como un lugar de trans-
mision progresiva de dosis medidas de conocimiento privilegiado.
Donald A. Schon (1998: 291).

Proyecciones de las facultades de educaciéon
hoy en el pais: aspectos para tener en cuenta

Analizar el panorama de la profesién docente en el pais y llegar
a la propuesta de posibles politicas para la formacién de docen-
tes desde la perspectiva de la comunidad académica, requiere de un
primer momento en el que las facultades de educacién se vean a si
mismas en relacién con la academia universitaria y con la sociedad.
Cuando se piensa en las facultades de educacién y en su proyeccién
social, es importante tener en cuenta una serie de condiciones contem-
porédneas con respecto a la educacién en general, que no pueden ser
pasadas por alto. Dentro de esas condiciones estan las siguientes:

1. Las sociedades actuales, en tanto sociedades complejas y del co-
nocimiento —sociedades del riesgo, en términos de Beck (1986)—,
plantean una serie de exigencias de tipo pedagégico que no eran
propias de épocas anteriores: esta, por una parte, la necesidad de
una capacitaciéon permanente de sus miembros y, por otra, y en
concordancia con ello, la obligacién de prestarle atencion a las dis-
tintas manifestaciones del fenémeno educativo en los diferentes
ambitos de la sociedad; lo que lleva a requerir, cada vez maés, de
personal docente capacitado para todo esto. Como dice Montero:

En nuestras sociedades occidentales, uno de los cambios histéricos més im-
portantes producidos en estos ultimos treinta afios ha sido el proceso de ex-
tension de la escolaridad a cada vez més gente y durante més tiempo [...]; los
aumentos cuantitativos han supuesto transformaciones cualitativas impor-
tantes de la profesionalizacién que no siempre han sido bien reconocidas por
los profesores, sus mas directos destinatarios (Montero, 2002: 86).
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2. El hecho mismo de que la educacién institucionalizada se esté
volviendo cada vez mas diferenciada, obliga, en concordancia, a
una formacién docente especializada. Se trata de responder asi a
exigencias particulares que provienen, por ejemplo, de comuni-
dades y grupos diversos (etnoeducacién, educacién intercultural),
de personas con necesidades educativas especiales, de personas
con posibilidades de capacitarse, pero que han estado al margen
o han sido marginadas del sistema educativo, etc. Es decir, en la
actualidad se tiene cada vez mas conciencia, como lo dice Davini,
de que las

[...] tradiciones abstractas y prescriptivas [contribuyeron] a que las carac-
teristicas socioculturales de los alumnos concretos [fueran] vistas como ‘ca-
rencias’ [...] Los sujetos concretos [fueron] virtualmente borrados de este
esquema [...] El desafio que tenemos por delante es pensar en una situacién
pedagdgica que no aplane las diferencias, niegue la singularidad ni reduzca
la diversidad (Davini, 2005: 57),

de manera que se procure una formacién de docentes en la que se
tenga en cuenta el reconocimiento de un contexto y de unas nece-
sidades socioculturales especificas.

3. Inversamente proporcional al alcance e importancia que ha cobra-
do la educacién en la actualidad en ambitos sociales de distinto
tipo (empresas, hospitales, organizaciones no gubernamentales
—ONG—, espacios de educacién no formal), esta el fenémeno
—que no es nuevo— de precariedad, desvalorizacién y proletariza-
cion' del trabajo docente.? Asi, durante mucho tiempo

[...] la imagen del profesor y de su formacién ha oscilado entre dos polos,
uno que alude a la importancia de su funcién en las sociedades modernas
y otro que le consagra fragiles condiciones de existencia social, econémi-
ca e intelectual y que entra en abierta contradiccién con el primero. Esta
contradiccion estara presente en su configuraciéon como profesional y en el

1 Como parte de la l6gica de mercantilizacién de la escuela y de la educacién en general estd
la proletarizacién del trabajo docente y la vision de éste como cualquier trabajo asalariado.

2 “Siempre la docencia ha sido reverenciada en la retérica a la vez que desconfiada en los
hechos, o ambivalentemente situada como valiosa y devaluada a la vez. Con frecuencia
idealizada desde el punto de vista de los valores: pero en cambio, percibida como poco deci-
siva desde una Optica ligada a los intereses practicos y las necesidades utilitarias. De ello se
sigue que a la hora de definir si quien se dedica a la docencia es un profesional de prestigio,
podamos asegurar que las respuesta es mayoritariamente negativa” (Follari, 2000: 166).
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momento actual todavia no ha encontrado solucién satisfactoria (Herrera,
2000: 100).

Con lo anterior se plantea, entonces, el reto de posicionar una imagen
positiva del docente® y de su profesion en diferentes contextos, con-
tando con condiciones en las que, para acabar de ajustar, es cada vez
mas reducido el presupuesto para la educacion.

Lo acabado de decir no implica necesariamente la opcién acritica por
el fomento de las competencias del docente en términos puramente
eficientistas y por la reivindicacién de su profesionalidad en el marco
de una légica burocratico-instrumental que concibe la escuela como
empresa y la educacién como mercado,* sino la biisqueda de mayores
niveles de compromiso profesional y de modos de ganar visibilidad
en las esferas de la sociedad.®* Como lo dice Giroux para su contexto:
se trata de

[...] reconstruir un discurso en el que el trabajo del profesor pueda definirse
por medio de categorias de democracia, potenciacién y posibilidad [...] de
ofrecer la base tedrica para que profesores y otras personas contemplen y
experimenten la naturaleza del trabajo de los ensefiantes de un modo critico
y potencialmente transformador (Giroux, 1997a: 34).

A lo mencionado hasta aca se le suma otra particular situacién con
la que se las ven las facultades de educacién en la actualidad, y que

3 No se trata, como lo dice Giordano, de “sobredimensionar la perspectiva que encierra el
riesgo de otorgar a la formacién un sentido reparador de la crisis educativa, [ya que esto
seria] desconocer que la docencia es parte de la misma crisis” (Giordano, 2000: 45).

4 Como lo dice Giroux: “En lugar de definir las escuelas como extensiones del lugar de traba-
jo o como instituciones de vanguardia en la batalla de los mercados internacionales y de la
competencia extranjera, las escuelas como esferas ptiblicas democréticas se construyen en
torno a formas de investigacion critica que ennoblecen el didlogo significativo y la iniciativa
humana [...] Este discurso trata de recobrar la idea de democracia critica entendida como un
movimiento social que impulsa la libertad individual y la justicia social [...] Como ideal, el
discurso de democracia sugiere algo més programatico y radical. En primer lugar, apunta al
papel que profesores y administracién pueden desempefiar como intelectuales transforma-
tivos que desarrollan pedagogias contrahegeménicas, las cuales no sélo potencia a los estu-
diantes proporciondndoles el conocimiento y las habilidades sociales que necesitarén para
actuar en el conjunto de la sociedad con sentido critico, sino que, ademas, los educan para la
accién transformadora. Esto significa educarlos para el riesgo, para el esfuerzo por el cambio
institucional, y paralalucha tanto confrala opresién comoa favor de la democracia fuera delas
escuelas enotras esferas piiblicas opositorasy enla sociedad en general” (Giroux, 1997: 34-35).

3 “Renovar la confianza en la educacién y asignarle una funcién ambiciosa en el desarrollo de
los individuos y de las sociedades implica mantener, y aumentar, las expectativas sobre el pa-
pel que los profesores desempefian para la consecucion de ese objetivo” (Montero, 2002: 24).
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las pone en la exigencia de proyectarse, a la vez, en dos niveles de
fundamental importancia: como es obvio, en tanto espacios para la
profesionalizacion, éstas se ven profundamente comprometidas con la
mejora de la educacion (de la praxis educativa y de la praxis docente),
entre otras, mediante la formacién de docentes (maestros, licenciados,
profesores) capacitados y competentes para llevar a cabo su labor edu-
cativa,® pero, en tanto instancias académico-universitarias en pro del
avance y complejizacién del conocimiento, se las ven también con la
necesidad de posicionarse y hablar de “tu & ti” con los demas espacios
de saber universitario (académico y cientifico), y asumir, igualmente,
la responsabilidad de producir conocimientos, de hacer ciencia. Es de-
cir, ademas de sus compromisos con la profesionalizacién de personas
que, de una u otra manera, se las tendran que ver con asuntos ligados
a la docencia, la educacién y la ensefianza tanto en &mbitos intra como
extraescolares,’ las facultades de educaciéon han de tener como priori-
dad uno la investigacién y la produccién de conocimientos en torno a
la educacién y la ensefianza, y, en concordancia con ello, tener como
politica de alta prioridad la formacién de sus propios investigadores.®
En ese sentido, hablar de profesionalidad del docente y reivindicar el
papel de las facultades de educacién, significa, ante todo, reconocer el

6 En un sentido similar y con respecto a la formacién de ensefiantes, Ferry dice que este as-
pecto bidimensional es, precisamente, una de las caracteristicas que tiene la formacién de
ensefiantes y que él denomina formacién doble: “el oficio de ensefiante exige una formacién
cientifica, literaria o artistica (a esta formacion se le suele llamar académica) y una forma-
cién profesional que a veces se reduce a una formacién pedagégica, pero la cual ahora se
reconoce que incluye otros aspectos que se relacionan con la insercién institucional, con las
tareas de concertacién, de gestion, de orientacién, etc.” (Ferry, 1991: 54).

7 En Colombia, las facultades de educacién, con el sobreénfasis en la formacién exclusiva de
licenciados, han quedado atrapadas en los marcos escolares y ello ha sido un obst4culo para
atender (pensar, investigar, influir, direccionar, etc.) el fenémeno educativo en sus muchas
otras manifestaciones extra escolares. Esa limitacién se presenta, ademds y a mi modo de
ver, como una inadecuacién epistemol6gica —la educacién como objeto de estudio y como
problemética no se restringe a la ensefianza escolarizada— y como una asuncién —politi-
ca— poco estratégica, ya que una acertada mirada a la proyeccién de los aspectos educati-
vos en muchas de las esferas de la sociedad actual y una concientizacién de ello por parte
de las facultades de educacién, supondria, a su vez, la injerencia, participacién y toma de
decisiones de estas tiltimas en dichos d&mbitos.

8 La predominante concepcién de las facultades de educacién como formadoras de forma-
dores ha llevado a una visién poco adecuada de si mismas como instancias académico-uni-
versitarias productoras de conocimientos. Restringir la preocupacién de las facultades de
educacioén a la formacién de docentes, es decir, al problema de la profesionalizacién, hace
que se oscurezca su papel como instancias cientificas productoras de conocimiento y que su
relacién con las demds ciencias sociales y humanas se dé en términos de subordinacién, al
concebirse tan s6lo como un campo de aplicacién (de transmisién, de mediacién).
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caracter disciplinar del campo de la pedagogia (o ciencia de la educa-
cién) —incluidas las disciplinas didacticas— y situarse en el discurso
de las profesiones, a partir del cual se plantea la profesionalidad con
base en la existencia de instituciones y campos propios para la pro-
duccién de conocimientos en campos especificos del saber —si no hay
produccién de saberes y conocimientos, no puede haber ni campo dis-
ciplinar ni dindmicas en la actividad cientifica—.

De cara entonces a la compleja proyeccién de la educacién en muchas
de las esferas de la sociedad contemporanea, las facultades de educa-
cién deben estar en condiciones de enfrentar y afrontar de manera cri-
tica el reto de la profesionalizacién docente y de la investigacién en los
variados espacios en que las distintas formas de educacioén se hacen
manifiestas. Asi, no sélo licenciados de primaria y secundaria, sino pe-
dagogos sociales, pedagogos “universitarios”,’ pedagogos de adultos,
pedagogos infantiles, pedagogos del tiempo libre, pedagogos espe-
ciales, pedagogos hospitalarios, coeducadores, pedagogos laborales,
etnoeducadores, formadores de formadores, entre otros, harfan parte
de los posibles profesionales que una facultad de educacién deberia
estar en condiciones de formar, para responder a las actuales deman-
das de sociedades como la nuestra, en donde cada vez se vuelve mas
evidente que los procesos educativos ya no pueden ser circunscritos
exclusivamente a la escuela y al aula de clases, y bajo condiciones so-
cioculturales en las que la educaciéon ha de ser entendida, cada vez
mads, como un proceso de long life learning."

Las facultades de educaciéon en Colombia se las ven asi con un gran
reto, que es el de afianzar una concepcién més amplia y critica de la

9 Con el término pedagogo universitario hago alusién a docentes e investigadores —a intelec-
tuales de la educacién en el sentido de Diaz—, cuyo campo de desempefio es la universidad.
Incluyo alli a pensadores que se desenvuelven en el campo teérico, filoséfico, epistemol6-
gico e histérico de la pedagogfa. Todos ellos cumplirian, en los respectivos comienzos de su
desempefio, el papel de personal de relevo dentro de las mismas facultades de educacién, y
harian de la investigacién y la reflexién sobre la educacion en la universidad, su profesién,
su carrera académica.

10 A pesar de que en todas estas profesiones mencionadas estd como comiin denominador la
educacién, no hay que olvidar que la especificidad sefialada con la adjetivaci6én del término
que acompaiia a cada titulo profesional, abre el espacio para pensar, a su vez, las particula-
ridades. Dicho con otras palabras, no existe tinicamente una sola profesién docente, ni las
facultades de educacién deben circunscribirse exclusivamente a la formacién de licenciados
o maestros de escuelas o colegios.
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profesién docente que, en concordancia con la actual sociedad del
aprendizaje y del conocimiento, permita pensar la actividad docente
maés alla de los margenes del salén de clase y de la escuela. Entendien-
do también, en términos politicos y criticos,

[...] que la manera en que se forman los ensefiantes [...] ilustra y determina
la orientacién de la escuela, no solamente en el plano de la transmisién de
conocimientos, sino también en el del sistema de disposiciones estructuradas
caracteristicas de una cultura que Bourdieu denomina habitus' en concreto,
de una ideologia. Parece ser, en efecto, que la institucién de formacién de
ensefiantes es el lugar de mayor concentracién ideoldgica, lugar donde se
efectiia la interiorizacién, por parte de los ‘futuros maestros’, de los valores y
de las normas de una sociedad con miras a una futura exteriorizacién dentro
de la accion educativa, a escala nacional (Ferry, 1991: 11-12; el resaltado es del
autor).

Tipologia de los docentes

Los retos de las facultades de educacién y, en particular, los de la pro-
fesionalizacién docente llevan, de una manera u otra, a la pregunta
por el tipo de docente que se pretende formar, sin desconocer alli la
pregunta por cudles orientaciones y cudles précticas son las dominan-
tes. Si se hace entonces una tipologia — ideales tipo (Weber)— del
docente y del tipo de practica docente predominante, se puede hablar,
siguiendo a Paquay y Wagner (2005: 224), de:

1. El docente como un maestro ilustrado que domina los conocimien-
tos. Aca se plantea que lo que constituye el niicleo fundamental de
la formacién docente es el conocimiento profundo de la disciplina
que se ensefia; se privilegian, entonces, los contenidos. El docen-
te, como maestro ilustrado, es el poseedor de los conocimientos
y, en tanto conocedor, quien esta en posibilidad de transmitirlos.
Para ensefiar s6lo basta saber. No existe una mediacién didéctico-
metodica y las preguntas sobre la ensefianza quedan en segundo
plano. La posibilidad de transmitir un conocimiento se deduce del
conocimiento erudito del mismo.

11 Por habitus, en el sentido de Bourdieu, se entiende un conjunto estructurado de esquemas
de percepcion, evaluacién, decisién y accién. El habitus, en gran parte inconsciente, entra
en funcionamiento en los actos rutinarios y en las situaciones emergentes; interviene en las
modalidades de gestién de un proyecto racional; condiciona la forma y el momento en que
se condicionan los conocimientos. Cf.: Paquay et al. (2005: 29-30).
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2. El docente como técnico que ha adquirido sistematicamente los
procedimientos técnicos. Acé se ve la formacién docente como un
proceso que busca tecnificar y hacer eficiente los procesos de ense-
fianza. El docente técnico funciona dentro de una 16gica burocrati-
co-instrumental y concibe su actividad como un trabajo en pro de
la economizacioén de esfuerzos, de eficiencia y rendimiento de los
procesos, y de la consecucién de los objetivos y fines como produc-
tos. En la medida en que el énfasis estd puesto en la eficiencia del
proceso y de las técnicas para la consecucién de los objetivos, la
profundizacién en el saber especifico y en el saber practico no ins-
trumental pasan a segundo plano. El docente técnico queda asi en
una situacién de subordinacién con respecto al conocedor —cien-
tifico— de la disciplina, por ejemplo, al psicélogo y al pedagogo.

Desafortunadamente [...] los programas de formacién de maestros que se
definen en funcién de las habilidades que ellos deben adquirir resultan ser
demasiado mecanicistas: estdn basados en una concepcién “sumativa” de la
adquisiciéon de conocimientos; estan estructurados como si los procedimien-
tos profesionales pudieran ser construidos paso a paso, uno tras otro (Paquay
y Wagner, 2005: 227).

Ademds, se vuelven insuficientes para dar cuenta y atender a “esas
zonas indeterminadas de la préactica” (Schon, 1987: 6) que por su
particularidad escapan a la racionalidad técnica.

3. El docente como un practicante artesano que ha adquirido en el te-
rreno ciertos esquemas de accién contextualizados. La actividad
docente es entendida acd como una actividad artesanal, que no
depende tanto de unos saberes disciplinarios y cientificos, si-
no de un bagaje y una experiencia acumulados. El docente es quien
ha adquirido un saber-hacer y las “mafias del oficio” gracias a un
dispendioso proceso de entrar en contacto y adaptarse al mundo
de la educacion —de la escuela—. Como se vera mas adelante, la
actividad docente aca corre el riesgo de caer en la rutinizacién y de
volverse conservadora, pues incluso “parece que los estudiantes
mas inseguros se apegan a estos ‘saberes practicos” hasta el punto
en que se muestran herméticos hacia cualquier tipo de reflexién
teorizante” (Paquay y Wagner, 2005: 229).

4. El docente como un actor social que estd comprometido en proyec-
tos colectivos y es consciente de las apuestas antroposociales de las
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précticas cotidianas. Esto supone una formacién docente con un
alto énfasis en el compromiso social. El docente es visto aca como
alguien consciente y preocupado por el contexto de la institucion;

[...] éste debe poder analizar el sistema (alli donde funcionamos) en sus muil-
tiples dimensiones (interpersonal, organizativa, legal, politica, econémica,
ideologica...), sentar las bases de un proyecto a partir de este analisis, poner
en préctica este proyecto, organizarlo colectivamente; gestionarlo, ajustarlo y
evaluarlo (Paquay y Wagner, 2005: 233).

5. El docente como una persona que esta en relacioén con los demés
y en un proceso de desarrollo personal. Aca la formacién docente
debe fomentar una relacién estrecha entre el quehacer educativo
y la vida propia, afianzando y entrelazando la realizacién del pro-
yecto personal con el proyecto profesional de los docentes —ligar
los procesos de identificacién profesional con los procesos de iden-
tificacién personal—.

6. El docente como un practicante reflexivo que ha construido para si
un saber de experiencia sistemdtico y comunicable, mas o menos
teorizado. El fenémeno educativo es visto aca como un fenémeno
complejo, determinado historica, social, politica, cultural y situa-
cionalmente, que implica, por parte del docente, una permanente
toma de decisiones de diversa indole (éticas, politicas, pedagogi-
cas, etc.). Como lo dice Schoén:

Un profesor reflexivo necesita un tipo de tecnologia educativa que haga algo
mas que ampliar su capacidad de administrar adiestramiento y practica. Lo
mas interesante para €l es una tecnologia educativa que ayude a los estudian-
tes a hacerse consciente de sus propias comprensiones intuitivas, a desem-
bocar en confusiones cognitivas y a explorar las nuevas direcciones para la
comprension de la accién.

La responsabilidad, la evaluacion y la supervision adquiririan nuevos signi-
ficados. Habria un cambio desde la biisqueda de unas medidas objetivas del
progreso de los alumnos, administradas de un modo centralizado, hacia
unos juicios cualitativos, independientes, y unos registros narrativos de la
experiencia y la ejecucién del aprendizaje y la ensefianza. La supervisién se
preocuparia menos de seguir el contenido del curriculo cubierto por el
profesor que de la valoracién y el soporte a la reflexion desde la accién
del profesor (Schon, 1998: 291).12

12 Schon (1987: 2 y ss.) plantea los conceptos conocimiento en la accién (knowing-in-action),
reflexién en la accién (reflection-in-action) y reflexién sobre la reflexién en la accién (reflection
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Si bien estas tipologias, en tanto tales, son idealizaciones y abstraccio-
nes de realidades complejas con respecto al ser del docente y su praxis,
es decir, estas formas no se encuentran en un estado puro, lo cierto es
que muestran estilos de ser y de proceder —praxis, estilos de ensefian-
za— dominantes que obedecen a concepciones de mundo, posturas y
paradigmas introyectados por los docentes o puestos en accién por la
presién de las circunstancias situacionales e institucionales. A partir
de una serie de preguntas orientadoras, Paquay y Wagner muestran
que en cada una de estas tipologias aparecen aspectos criticables y
otros que vale la pena resaltar. Al final los autores proponen —y a ello
nos adherimos acdi— una “sintesis integradora” de la que se sirven
para sostener que no “se trata de puntos de vista contradictorios sino
de enfoques complementarios” (Paquay y Wagner, 2005: 224) que ayu-
dan a tener una valoracién positiva de las distintas facetas del oficio
con sus respectivas habilidades profesionales.

Esta tipologizacién de los docentes permite también explicitar el tipo
de relacién que se da entre teoria y praxis. Veamos.

Concepciones de la profesiéon docente
a la luz de la relacion entre teoria y praxis
En el texto seleccionado por Benner (en: Herbart, 1986) sobre los escri-

tos pedagoégicos mas relevantes de Johann Friedrich Herbart titulado
Pedagogia sistemitica, aquel autor, en su reinterpretacién de Herbart,

on reflection-in-action) como los tres aspectos de una préctica reflexiva (reflective practicum)
que se sitie mas alld de la racionalidad técnica como epistemologia de la practica. “I shall
use knowing-in-action to refer to the sorts of know-how we reveal in our intelligent action
—publicly observable, physical performances like riding a bicycle and private operations
like instant analysis of balance sheet. In both cases, the knowing is in the action. We reveal
it by our spontaneous, skillful execution of the performance; and we are characteristically
unable to make it verbally explicit [...] We may reflect on action, thinking back on what
we have done in order to discover how our knowing-in-action may have contributed to an
unexpected outcome [...] our reflection has no direct connection to present action [...] In an
action-present [...] our thinking serves to reshape what we are doing while we are doing it.
I shall say, in cases like this, that we reflect-in-action [...] Reflection-in-action has a critical
function, questioning the assumptional structure of knowing-in-action. We think critically
about the thinking that got us into this fix or this opportunity; and we may, in the process,
structure strategies of action, understandings of phenomena, or ways of framing problems”
(Schén, 1987: 25-26 y 28).
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saca a la luz cuatro formas de relacién teoria-praxis que identifica de
la siguiente manera.

El circulo prictico

Esta forma es la que Kant también denominé mecinica y consiste en la
repeticion de lo mismo. Por el lado del alumno y de su aprendizaje,
esto significa que alguien se apropia de algo, es decir, lo aprende en la
medida en que se ejercita y lo hace; pero no puede ejercitarse o hacer
eso si en principio no lo ha aprendido. Este modelo atin sigue presente
en la ensefianza. Un ejemplo de ello es que podemos aprender a cami-
nar, a hablar o a tocar guitarra sélo si hacemos eso; en otras palabras,
s6lo aprendemos a nadar nadando, a manejar manejando, a hablar
hablando. Por el lado del docente y en lo que tiene que ver con su
quehacer, esta forma implica la rutinizacién de la préactica. El docen-
te se encierra en su préctica: repite lo que ha visto hacer a otros o re-
pite lo que ya ha hecho. La circularidad viene dada aca por la rutina
que le impide al docente tomar distancia frente a su propio quehacer.
Sélo cuando se presentan nuevas ideas y nuevas reflexiones se rompe
con el hacer rutinario. Para salir de la rutina, el docente debe tomar
distancia y volver reflexiva su praxis.

El circulo hermenéutico

Esta forma del circulo hermenéutico se diferencia de la del circulo préc-
tico en el sentido de que presupone que el docente toma conciencia de
que se encuentra encerrado en una actividad docente rutinaria (circu-
lo préctico). Se trata acd de la experiencia que se tiene cuando alguien
se da cuenta de que a raiz de lo aprendido y de lo experimentado es
de tal modo, y en concordancia con ello actiia y percibe la posibilidad
de cambio de lo que hace. De esta manera decimos entonces que entra
en el circulo hermenéutico. En este caso se puede estar todavia en el
circulo practico, aunque contra ello, es decir, para salir de ahi no se
haga nada. Supone, entonces, un darse cuenta y, sin embargo, no hacer
nada. Se da cuenta de su limitacién, pero no logra superarla, pues le
falta algo: salirse del modelo, es decir, se trata de entrar en otra teoria
y en otra forma de actuar. También tiene que ver con el hecho de que
se da cuenta y reflexiona una y otra vez, pero no hace nada. Se queda,
como comunmente se dice, en la teoria.
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La forma cientifico-tecnolégica

En la forma cientifico-tecnolégica el docente se ve en la necesidad
de una teoria para salir de su rutina que, ademads, ya ha visto como
problematica. Aca se le da una confianza al conocimiento cientifico,
pues se supone que éste ha de ayudar, en términos de causa y efecto,
a solucionar los problemas que resulten. Acé esta puesta en juego una
racionalidad tecnolégica. Para la realizacion de la educacién y de la
formacién a través de la ensefianza, esta forma se vuelve insuficiente.
La pregunta fundamental de fondo es: ;qué hay que hacer para lograr
un objetivo determinado? Se supone una continuidad entre lo que se
piensa que hay que hacer y lo que efectivamente se hace. La actividad
docente —y en general la educacién y la ensefianza— se convierte en
un medio para el logro de un fin. Esta aparece como una tecnologia
en el sentido de ciencia aplicada. En todo ello prima una racionalidad
tecnolégica. Acé esta forma fracasa, porque a diferencia de la interven-
cion dirigida a la naturaleza, la actividad docente se las ve es con seres
humanos; es decir, con el sentido, por lo que el modelo de causa y efec-
to se vuelve insuficiente. Este modelo es el que se vio durante mucho
tiempo con la ensefianza por objetivos y con la tecnologia educativa,
el cual desvirtué la educacién en un proceso técnico de estimulo-res-
puesta.

Bajo esta l6gica, no se estaria dando formacién ni educacién en el sen-
tido de humanizacién, porque ni se miran los procesos, ni los desarro-
llos y ni las donaciones de sentido que no estén en condiciones de ser
medibles y cuantificables. Al lado de la cosificacién del “educando en
tanto otra persona”, estd la reduccién de la actividad docente a una
tecnologia aplicacionista. Es decir, el didlogo, el intercambio personal,
sentidos y habitus no explicitos no podian salir a la visibilidad, porque
se trata, en el fondo, de una educacién perfecta, pensada como una ac-
tividad racional basada en un conjunto de reglas —recetas— previas.

Forma de orientacion tedrica hacia la accion
bajo el primado de la praxis o modelo del tacto pedagdgico

La cuarta forma es la del tacto pedagégico. Este tacto remite al concepto

phronesis en Aristételes y al de ciencia juiciosa en Kant. El tacto es una
parte intermedia entre la teoria y la praxis. Es la conciencia formada
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de la responsabilidad pedagégica que rige la praxis y que obedece a la
teoria. El tacto es la mirada particular, sin abandonar la teoria general.
Ello supone alta capacidad de decisién, en la que se sopesa la teoria y
lo que pasa. En este modelo se ven mejores posibilidades de superar,
por un lado, la confianza cientifista de creer que la practica educati-
va puede estar basada en una racionalidad tecnolégica y, por otro, la
conciencia de la contingencia e indeterminacién que surgen perma-
nentemente en la praxis educativa —la conciencia de que siempre hay
cosas que salen y que no debian haber salido o simplemente salen y no
sabemos por qué. La realidad educativa no se presenta siempre bajo
formas y estructuras determinadas, sino como situaciones contingen-
tes— :

Para entender mejor este modelo esté la diferencia que hace Michel de
Certeau (1996: 42) entre estrategia y tictica. La estrategia puede ser el
proyecto de accién con el cual se pretende lograr lo que se quiere. La
tactica es el momento de tomar decisiones concretas segtin la situacion
que se presente, sin que con ello se pierda de vista la estrategia. La
tactica no es, pues, el simple mecanismo, como Kant denomina a esas
respuestas espontdneas o habitualizadas que se dan a los problemas
particulares que se presentan. No es ir respondiendo sin orientacién
alguna a las contingencias que se presentan.

Ese tacto pedagdgico no se aprende o desarrolla sino con la experiencia;
sin embargo, para aprenderlo en la practica se debe estar preparado
por el conocimiento. En otras palabras, el tacto pedagégico, es decir, la
capacidad de lidiar y tomar decisiones con respecto a las contingencias
de lo que acontece en la escuela, en el aula, en las situaciones educati-
vas, etc., s6lo se aprende alli, “en el barro”; pero esa experiencia por si
misma no es suficiente, hay que “meterle” conocimientos.

Desde este punto de vista, la teoria en sentido estricto no determina la
praxis como en el modelo uno a uno y causal de la tecnologia educa-
tiva, sino que alimenta y enriquece la praxis, la hace mas ilustrada. La
praxis educativa, por su parte, no es que dependa de un modo absolu-
to de la teoria, sino, mas bien, de si misma, de la experiencia; pero para
que dicha experiencia no se quede en rutina, se necesita saber y tener
conocimientos, y someter la misma praxis a la reflexién, a partir preci-
samente de los insumos que se presentan en los momentos tacticos.
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Sin embargo, pienso que todo esto no es posible, si no hay un interés
por la formacién por parte del mismo maestro, como lo esperamos
también del alumno.

La formacion docente en sentido formativo

Frente a una concepcién instrumental y funcional de la formacién do-
cente, concebida como formacién en la que se enfatiza en una racio-
nalidad técnico-instrumental y burocrética, ligada a una visién cien-
tifista y esquematico-conductista de la personalidad (cuasi robots o
maquinas hidrédulicas, en el sentido de Descartes) y en la que la praxis
docente es entendida basicamente como la puesta en escena de una
serie de conocimientos —en el sentido restringido de conocimientos
cientificos y técnicos—, de destrezas y capacidades que pasan por alto
la situacionalidad, el contexto y la historia, proponemos acd una con-
cepcidn formativa de la formacién docente. Vista en términos formati-
vos (Bildung), esa formacién docente se entiende como una formacién
—desarrollo— profesional que tiene lugar a lo largo de la vida del
docente y se constituye, por tanto, en una manifestacién de la forma-
cién (Bildung) de la personalidad que implica la participacién activa y
reflexiva del docente.

De acuerdo con ello, entendemos por prictica docente una practica que
va mds alld de lo técnico e instrumental como aplicacién de técnicas
y “recetas” en el salén de clase, y que ha de concebirse, més bien y en
sentido amplio, como

[...] una praxis social, objetiva e intencional en la que intervienen los signi-
ficados, las percepciones y las acciones de los agentes implicados en el pro-
ceso —maestros, alumnos, autoridades educativas y padres de familia—, asi

. como los aspectos politico-institucionales, administrativos y normativos que,
segun el proyecto educativo de cada pais, delimitan la funcién del maestro
(Fierro, Fortoul y Rosas, 2000: 20-21).

Ello significa una apertura a las miltiples esferas de lo humano, como
lo cognitivo, lo afectivo, lo estético, lo ético, lo motivacional, etc., en
la personalidad del docente y, articula, de ese modo, la formacién do-
cente con la formacién de la vida. Cambiando el orden de los términos
alguna vez utilizados por Comenio sobre la escuela y la vida, cuando
escribia que la vida era una escuela, aca se trata de ver la profesién
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docente como una forma de vida, o mejor, como algo ligado a la vida
que ha de contribuir al continuo desarrollo y realizacién (formacion,
Bildung) de aquélla. Profesién y vida en un vinculo de formacion.
Como lo dice Ferry: “Formarse no puede ser mas que un trabajo sobre
si mismo, libremente imaginado, deseado y perseguido, realizado a
través de medios que se ofrecen o que uno mismo se procura” (Ferry,
1991: 43).

Lo que aca se quiere resaltar es que el docente no es un autémata en
el que se aglomera un conjunto de habilidades y destrezas técnicas.
Con ello se quiere decir también que no se puede plantear que haya
definidas, de una vez para siempre, unas competencias béasicas y un
petrfil especifico que caracterizarian a todo licenciado en todo tiempo
y lugar —responder con una imagen ideal no sirve de mucho—; sin
embargo, si presupone unos minimos que permitirian descartar a los -
aspirantes ineptos e incompetentes (seleccién negativa), pues, como
minimo, un docente debe dominar el asunto que ensefia y saber algo
de aquel a quien le ensefia y, como profesional, tener un muy buen po-
sicionamiento frente a su trabajo. Pensamos, entonces, en un docente
que debe enfrentar, con sabiduria y creatividad, situaciones précticas
imprevisibles que exigen a menudo resoluciones inmediatas para las
que no sirven reglas técnicas ni recetas de la cultura escolar; vincula
su propio deseo de saber y sus cuestionamientos con la indagacién
tedrica, y se construye personal y colectivamente: parte de las situa-
ciones concretas (personales, grupales, institucionales, sociopoliticas)
que intenta reflexionar y comprender apoyandose en ayudas te6rico-
conceptuales y vuelve a la practica para modificarla. Se entra asi en
didlogo con la situacion educativa interpretidndola, tanto con la ayuda
de los propios supuestos teéricos y practicos como con la de otros su-
jetos reales y virtuales (autores, colegas, alumnos, autoridades).

Todo ello debe llevar a una formacién docente que posibilite, como
minimo, las acciones basicas que a continuacién se presentan de ma-
nera bastante esquemadtica: educar, ensefiar, explicar, aconsejar, aseso-
rar, orientar, informar, organizar situaciones, ayudar, exigir, controlar,
apoyar e investigar.

Habria que procurar también una experticia en problemas pedago6gi-
cos dentro de la sociedad en general, pues asi
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[...] como los médicos, en cuanto gremio profesional, son competentes ante
la opinién piblica en asuntos de la salud piblica, aun sin hacer ellos mismos
politica sanitaria, al profesorado corresponde una funcién de expertos en el
sector de la educacién, que se puede desempefiar tinicamente en virtud de su
competencia profesional, no en el estilo de declaraciones politicas de gremios
y asociaciones (Wehle, 1981: 742).

Por ultimo, y términos politicos y criticos, también habria que pensar
en la posibilidad de

[...] examinar las fuerzas ideolégicas y materiales que han contribuido a lo
que podriamos llamar la proletarizacién del trabajo del profesor, es decir, la
tendencia a reducir a los profesores a la categoria de técnicos especializados
dentro de la burocracia escolar, con la consiguiente funcién de gestionar y
cumplimentar programas curriculares en lugar de desarrollar o asimilar cri-
ticamente los curriculos para ajustarse a preocupaciones pedagégicas especi-
ficas (Giroux, 1997b: 172).13

De igual manera, obedeciendo a la especificidad de las diferentes pro-
fesiones docentes se enfatizaria en otros aspectos. En el caso de la for-
macién de licenciados, por ejemplo, es claro que la profesién no sélo
demanda muy buenas bases teéricas, sino y sobre todo, de bases prac-
ticas —dominar el asunto (las ciencias) que, ademas, se trata de ense-
fiar y de situar en el horizonte de interés de a quien se ensefia—. De
esta manera, junto al conocimiento de lo que ha significado histérica y
socialmente la propia profesién —aspectos histéricos y sociales de la
profesién, del maestro, de la escuela—, estaria una dimensién préctico-
aplicada imprescindible, en la que serian fundamentales las diferentes
teorias, tipos y formas de planeacién de la ensefianza (competencia en
métodos) y las didécticas del saber especifico (conocimientos relativos
al circulo de problemas de la didactica), asi como los conocimientos
sobre los aspectos dominantes del comportamiento mismo del maes-
tro y de aquellos a quienes se dirige la ensefianza —por ejemplo, el
aprendizaje en tanto actividad compleja—.

13 Hoyle (en Montero, 2002: 90) propone once criterios para considerar una ocupacién como
profesién: 1) desempefiar una funcién social importante; 2) la realizacién de ese ejercicio
requiere un grado considerable de habilidad; 3) la habilidad se ejercita en situaciones en las
que se producen nuevos problemas a solucionar; 4) un cuerpo de conocimiento sistematico;
5) formacion especializada de larga duracién; 6) socializacién en los valores profesionales;
7) intereses del cliente y c6digo ético; 8) formaci6n en ejercicio; 9) autonomia en las decisio-
nes profesionales; 10) desempefiar un papel importante en la configuracién de la politica
publica, control sobre el ejercicio de las responsabilidades profesionales individuales y alto
grado de autonomia respecto al Estado y 11) prestigio y una remuneracién elevada.
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Asi, como lo sostiene Martinez Boom:

Pasar a una perspectiva contempordnea de la docencia como profesién
exigiria generar y desarrollar competencias investigativas de los futuros
docentes articulando tres componentes durante la formacién: investigacion
educativa critica como fundamento, investigacién integrada a la practica
escolar y no escolar, y posibilidad de leer, interpretar y analizar el contexto de
la escuela y el contexto cultural primario (2000: 122),

para tratar de romper con la rigidez, rutinizacion, papel infantilizado y
neutralidad ideolégica en las que se ha sumido el quehacer docente.

Conclusion

Pienso que las facultades de educacién en nuestro pais deben superar
el imaginario de la vocacionalidad —asociado, como se sabe, a la fe
religiosa, al sacerdocio y voluntarismo misionero, y ligado a la idea
del docente como padre y director espiritual— y pasar a un discurso
serio sobre la profesionalidad, entendiendo por profesional un docente
que “mediante largos estudios ha adquirido la capacidad de realizar
actos intelectuales no rutinarios, de manera auténoma y responsable,
los cuales estan orientados a la consecucioén de determinados objetivos
en situacién compleja” (Paquay, et al., 2005: 12) y a la produccién de
saberes pertinentes. Es decir, cuando se habla de profesionalidad, se
resalta el dominio de conocimientos y saberes profesionales diversos
y la capacidad para ponerlos en escena en situaciones determinadas.
Se trata, pues, de conocimientos tedricos y practicos —esquemas de
accién, habitus—, entendiendo por saberes pricticos aquellos que el do-
cente adquiere y reelabora a partir de sus propias vivencias y experien-
cias —la profesionalizacién tiene que ver también con la capacidad de
hacer productiva la propia experiencia, cuestionarla, reorganizarla y
reimplementarla—. Por eso, ese saber préctico s6lo se convierte en tal
—en saber pedagobgico practico— si el docente puede decir, explicar
y aducir razones y motivos de su accidn, y si puede argumentar ra-
cionalmente —en el marco de sus creencias— sobre la legitimidad de
la misma. Para decirlo en términos kantianos, si ese saber —tedrico-
practico— no lleva a un “arte de la educacién mecénico”, sino a un
“arte juicioso”.
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De alli la importancia, tanto para la investigacién como para la activi-
dad docente misma, de que haya permanentemente un espacio abier-
to para el desarrollo de teorias e indagaciones sobre lo que significa
—social, politica, personal, histérica, filos6ficamente— la profesion
docente. En términos investigativos, ello implicaria més trabajos, por
ejemplo, sobre las caracteristicas de la personalidad del docente, tipo-
logias del docente, aptitudes y conocimientos bésicos, estilos educati-
vos, comportamientos educativos, formas bésicas de la accién de en-
sefiar —instruir, orientar, dirigir—, derechos, obligaciones, autoridad,
virtudes, limites legales y morales de los licenciados, maestros, entre
otros. Todo esto sin desconocer, ademas, que

[...] las funciones sociales de la educacion y de la profesién de ensefiar, estan
sujetas a altibajos como resultado de mailtiples tensiones sociales movidas
por la dinamica de estas contradicciones, de negociaciones entre los diferen-
tes grupos que componen la sociedad, de cambios cientificos y tecnolégicos,
de implementacién de nuevos modelos de desarrollo, entre otros aspectos,
factores que hacen que en cada periodo histérico se esté redefiniendo sus
dimensiones y posibilidades (Herrera, 2000: 101).

Es hora ya de romper con la idea de que el docente nace, y pasar a pen-
sar, mas bien, que una vez que alguien quiera, puede hacerse —for-
marse—. Asi, la profesionalidad no vendria dada tanto en términos de
una ocupacién definida y precisa, en un rasgo fijo propio, sino en la
consolidaciéon de una dindmica de formacién ligada a la actividad, la
investigacion y la experimentacion constantes.
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