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Resumen

Tradicionamente, la profesion docente no ha sido apreciada en lo que vale. Esta
desval orizacion, esta directamente vinculada con laidea general de que el trabajo de
los maestros es propio de una semiprofesion. En este articulo, se aborda el discurso
delacomplejidad parasefidlar que el trabajo docente es mucho més complicado delo
gue selesupone. Sedestacaalasimplificacién como laestrategiaque hapredominado
en la formacion de los maestros, y se sostiene que ésta debe desarrollarse con una
perspectiva de profesionalizacion. Se identifican algunas limitaciones en dicha
formacidn y se ponen en relacion con ciertas categorias del pensamiento complejo
gue eventual mente pudieran contribuir asuperarlas.
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Introduccion

Enlosultimosquincearios, € desarrollo profesional delosmaestroshasido considerado
—a interior delasreformas educativas, enlaescaamundia—como uno deloselementos
mas prometedores para contribuir alasolucion del problemaeducativo que afectano
solo alos paises en vias de desarrollo, sino también alos paises desarrollados.

El desarrollo profesional de los maestros se inscribe necesariamente dentro de los
procesosdeformacioninicial depreservicioy laformacion continuaque sedesarrolla
paralelamente al desempefio profesional. Por estarazon, laformacién docente, tanto

1 Ponencia presentada en las Jornadas Académicas del XXVI aniversario de la UPN en Michoacan, el mes
de diciembre de 2005.
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inicial como continua, ocupa un lugar preponderante en el discurso actual de las
reformas educativas. En este sentido, la situacion es propicia para analizar algunos
aspectos probleméticos de la profesién docente en general, asi como de laformacion
de los maestros en particular.

En esta ponencia, abordaré el tema de la profesion docente desde |a perspectiva de
dos conceptos fundamental es que contribuyen adefinirlay acomprenderlamejor: la
complejidad y laprofesionalizacion. Laprimera, nos ayudaraacomprender el caréc-
ter complgjo eintrincado del fendmeno educativo, conduciéndonos areflexionar so-
bre la gran responsabilidad que tienen los maestros para lograr |os objetivos que la
sociedad les ha encomendado alas escuelas. La segunda, nos ayudard a comprender
gue en los discursos actuales sobre formacion de docentes, la profesionalizacion de
los maestros parece representar unaaternativaviable, queincidafavorablemente en
latransformacion del proceso educativo.

La complejidad del trabajo docente

Paratratar el tema de la complejidad del trabajo docente, he considerado pertinente
parafrasear, en un primer momento, las ideas que al respecto ha escrito Arnaus,?
ideas que trato de poner en relacion, en un segundo momento, tanto con €l discurso
del pensamiento complejo como con larealidad educativaactual . Asi, durante mucho
tiempo, laformacion docente ha pretendido abordar la complejidad de la ensefianza
con una estrategia que es por demas insuficiente, la simplificacién. De este modo,
dicha complejidad ha sido més bien ignorada o, en el mejor de los casos, se la ha
tratado de una manera reducida y parcelada, lo cual conlleva una comprension
mediocre del trabajo docente. En general, se ha concebido a este trabajo como un
repertorio de actividades instructivas. Sin embargo, la ensefianza esta afectada por
una serie de caracteristicas que la convierten en una actividad altamente complejay
que, por lo tanto, no puede limitarse a una cuestion puramente instructiva.

El autor en cuestion plantea cinco claves que pueden ayudarnos en la comprension
delacomplejidad que penetralavida profesiona delos docentes:

La primera, se refiere a la cultura de la ensefianza restringida a aula. En ella se
argumenta gue la cultura de la ensefianza esta asociada al individualismo y a la

2 ARNAUS, R. “La formacion del profesorado: un encuentro comprometido con la complejidad educativa’,
en A. Pérez Gomez, J. Barquin Ruiz, y J.F. Angulo Rasco (Eds.), Desarrollo profesional del docente:
politica, investigacién y practica. Akal. Madrid, 1999.
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privacidad del docente. De este modo, a confiarle toda la responsabilidad sobre el
alumnado y su aprendizaje, donde ademés todo parece depender justamente de los
docentes, € rol que éstosterminan desarrollando esel de controlar todo |o que acontece
en el aula. Este control no selimitatnicamente al comportamiento del alumnado, sino
gue se controla también e conocimiento que se imparte, reduciéndolo a un saber
puramente reproductivo. Asi, el aislamiento del maestro en su propiaaula, leimpide
abrirsea contexto amplioy global en el cual seubicasu trabajo profesional. Esdecir,
dicho aidlamiento limitade maneraimportante tomar en cuenta, en sujustadimension,
los factores personal es, contextual es e institucional es que hacen de laensefianza una
actividad con clarasimplicaciones morales, afectivas, emotivas, socialesy politicas.

La segunda clave, se refiere ala complejidad de lavidaen el aulay las estrategias
defensivas de los docentes. Se puede considerar que el trabajo en las aulas es més
complicado delo que pudieraparecernosasimplevista. Aqui tienen lugar unadiversidad
de procesos 0 eventos que no siempre acontecen uno después del otro, sino que
ocurren simultaneamente. Por esta razon, |os maestros tienen que aprender a hacer
frenteaun ato nivel deambigiiedad, incertidumbrey complejidad, que soninherentes
asu trabajo. Estos aspectos que |os maestros, por |0 general, sblo aprenden atolerar,
dado que tienen que llevar a cabo procesos en tiempos establecidosy con la presion
de satisfacer las demandas institucionales y sociales que les son encomendadas.
Dicha simultaneidad no es solo de acontecimientos, sino también de presiones y
expectativas, muchas de las cual es, a menudo, entran en conflicto.

Liston y Zeichner, citados por Arnaus,® nutren esta idea, cuando plantean que los
docentes, muy amenudo, tienen que hacer frente asituaciones conflictivasdondelas
opciones gue se tienen no son claras, y esta es la razon por la que trabajo docente
implicaunaconstante el eccidn libradaalos criterios propios delos docentes. En este
sentido, definen al aulacomo un punto en el que confluyen numerosos conflictos, que
necesariamente tienen que ver con | as opciones docentes, como son, €l desarrollo del
curriculum, lasdirectricesadministrativas, lasdiferencias culturalesy las desigual dades
socioecondémicas.

Ahorabien, como los docentes no pueden permanecer inmutables ante dichos con-
flictos, o bien intervienen en su solucion, o bien desarrollan sus propias estrategias
defensivas parasimplificar sus précticas educativas. Dichas estrategias, les permiten
mantener €l control delasituacion, sobresalelaactitud paradisolver con anticipacion
los conflictos latentes. Asi, toma entonces una actitud defensiva o de prevencion de

3 ARNAUS, op. cit.
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conflictos. De este modo, €l control del alumnado queda fécilmente garantizado. Por
su parte, Lang,* no sdlo reconoce lasimultaneidad de algunos eventos, sino que enfa-
tiza el hecho de que la ensefianza esté suj eta a situaciones diversas que se caracteri-
zan por sumultidimensionalidad, suinmediatez o suimprevisibilidad, frentealas cua-
les el maestro debe saber intervenir si quiere apoyar adecuadamente a los alumnos
en su aprendizaje.

La tercera clave, hace referencia al contexto institucional, en donde se destaca la
profundamentalidad del control burocrético en laestructurasocial y organizativade
laescuela, asi como lapresenciade un control tecndcrata, querestringey condiciona
laaccion educativa. En el primer control, figuran la organizacion del tiempo escolar,
la distribucion de asignaturas, el cumplimiento de normas, asi como todo tipo de
relacionesjerarquicas. El control tecndcrata establece unamarcadadivision del trabgjo,
en laconcepcion, lapuesta en précticay laevauacion del curriculo.

En la clave cuatro, se aborda la ensefianza como compromiso moral. Se aduce, que
entre los dilemas més importantes de la préctica educativa se encuentra la doble
tarea dela escuela, educar y controlar, o que supone val ores contrapuestos. Educar
significa la formacion global de las personas, atendiendo a sus necesidades y
respetando las diferencias, lo cual implica considerar alos alumnos como sujetos de
respeto, de dignidad y de derechos. Lamentablemente, |a concepcion de ensefianza
instaladay legitimadaen lasescuelas, eslade anteponer € control tanto enlaregulacién
del comportamiento como del conocimiento. Se priorizaalosalumnos desde el punto
de vista cognitivo, es decir, limitdndolos a su rol de estudiantes, pero se descuida su
tratamiento global como personas. La escuela enfrenta conflictos no solamente de
naturaleza afectiva e intelectual, sino también moral. Toca, principalmente, a los
maestros resolverlos, aun cuando la mayoria de dichos conflictos no surjan
necesariamente de los docentes.

Asi, les corresponde a éstos asumir el riesgo de las decisiones que tomen, ya que al
personalizar los conflictos, se puede derivar unaconsecuenciagrave: laautoculpa, a
enfrentar situaciones que no saben resolver o manegjar. Lo cual produce sentimientos
de frustracién, angustia, insatisfaccion, etc., provocando, al mismo tiempo,
desmotivacion, desgastey coste personal, afectando con mayor intensidad alosnoveles
gue no han desarrollado estrategias para adaptarse, sobrevivir y resistir en el contexto
ingtitucional.

4 LANG, V. “Professionnalisation des enseignants, conception du métier, modeles de formation”, en
Recherche et formation, no. 23. Francia, 1996.
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La clave nimero cinco se refiere ala ensefianza como précticainstitucional, social,
historicay politica. El argumento central que aqui se defiende, esqueel significadoy
la importancia de una préctica son socialmente construidos, ya que se valora por
referencia a criterios y tradiciones publicamente compartidos. Los maestros y las
escuelas, son los portadores de estas tradi ciones. De este modo, lacomprension dela
ensefianza supone entenderla en su contexto institucional, en el que seinserta, y que
laconstituye como précticapublica.

Al desarrollar estos cinco puntos, Arnaus logra presentar un panoramageneral dela
problematica que actualmente afecta al trabajo docente, conduciéndonos hacia una
vision claradelosambitosy factores entrelazados, que hacen dela précticaeducativa
una tarea especialmente compleja. En su andlisis, el autor enfatiza que |os maestros
en formaci én deben desarrollar lacomprensi én delas cinco compl gji dades analizadas,
con lafinalidad de que reconstruyan su vision de losfactores que hacen problemética
la préctica docente, asi como las condiciones que perfilan su puesto de trabgjo.
Igualmente, hace hincapié enlatomade conciencia, en dondeé gjercicio delaprofesion
docenteimplicael desarrollo de unatareaintelectual que, a mismo tiempo, exige de
los maestros unaimportante deliberacion moral .

En los procesos de formacién de los maestros, agrega Arnaus, se omiten o seignoran
lamayoriadelascomplejidades delavidaprofesional. En este sentido, haidentificado
cinco tipos de limitaciones presentes en los model os actuales deformacioninicial, las
cuales demuestran la falta de una concepcién amplia del trabajo docente, que logre
definirlo en su globalidad y en su complejidad.

La primera limitacion, es la separacion entre la elaboracion del conocimiento y su
contexto de aplicacion. Tradicionalmente, se ha considerado que la produccion de
conocimiento tedrico, técnico y experto, es unatareaexclusivade losinvestigadores
universitarios. En consecuencia, hapredominado unaconcepcion académicay técnica
en laformacién delos maestros, en laque selestransmiten los contenidos disciplinares
para que posteriormente los reproduzcan con lamayor fidelidad posible. Desde una
perspectiva técnica, 10s maestros no necesitan acceder a conocimiento cientifico,
sino tan sdlo alas derivacionestécnicas que | os especi alistas han elaborado. Entonces,
laformacion se limitaalatransmisién y al entrenamiento de dichas técnicas. Esta
disociacion entre conocimiento y contexto préctico, ocasionala subordinacion entre
quienes o aplican, frente alos elaboradores, es decir, una separaci on tanto personal
como institucional entre lainvestigacion y la practica. Asi, la préactica educativa se
reduce aunaactividad instrumental que descuidalos aspectos moralesy politicos de
las pretensiones educativas.
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Lamiradasimplificadade |o pedagdgico, eslasegundalimitacion. Generalmente, la
formacién se reduce a la transmisién de conocimientos tedricos sobre |a ensefianza.
Aqui ladificultad radicaen ladistribucion disciplinar del conocimiento, queimpideun
tratamiento complejoy global de los problemas educativos, ya que éstos en lareali-
dad, no se presentan de manera aislada, sino atravesados por una serie de interco-
nexiones, que dificilmente permiten dividirlos disciplinariamente. Paradarle un trata-
miento global al trabajo docente, es necesario aprehenderlo en su significacion holis-
tica, interrel acionada con | 0s aspectos soci ol 6gi cos, politicos, morales, psicol 6gicosy
pedagogicos. Lasimplificacion alaque se hareducido laformacion de los docentes,
no permite explorar y cuestionar satisfactoriamente el pensamiento frente arealida-
des complegjas y conflictivas, ya que éstas no se dejan reducir a esquemas fijos de
comprension. Larealidad de la practica educativa es siempre mas compleja, diversa
y conflictiva que nuestro conocimiento sobre ella, por |o tanto no se puede hablar —
todavia— de respuestas o de incertidumbres resueltas en el &mbito de la préctica
educativa.

Laterceralimitacion, consiste en ladisociacion del conocimiento experto delavida
personal. El conocimiento experto no solo se separadel contexto delapréctica, como
yase haexpuesto, sino que también se separadel conocimientoy del contexto personal
de los docentes en formacién. Dicho de otra forma, éstos no llegan en blanco a
recibir el programa de formacion, sino que tienen experiencias previas de lo que
significaensefiar, pero, si dichas experiencias contintian ignorandose, muchas veces
se transmiten conocimientos vacios de significado, ya que estan alejados de las
realidadesy lasexperiencias diversasdel alumnado. Estas condicionesno posibilitan
a alumno areferir constantemente | as realidades a su pensamiento y su pensamiento
alasrealidades, en un circuito interactivo de recreacién. Con este tipo de formacion
descontextualizada, se cae en un dogmatismo dudoso devalor ético y hastacognitivo.

Enlacuartalimitacion se argumentalareduccion delacomprension delo pedagdgico
aloindividual. Nuestras précti cas escol ares son un fenébmeno que debe ser interpretado
social y culturalmente, ya que lo educativo se ha reducido a la aplicacion de
procedimientos establecidos. Estareduccion significa, por unlado, lasimplificacion
de lo pedagdgico a la actuacion profesiona de los individuos donde se pierde la
dimension ingtitucional, social y politica, lacua daun significado mésamplio alas
précticas pedagdgicas, por cuanto que vamasallade |as aisladas decisiones personales
delosdocentes. Por otro lado, significareducir lacomprension delo pedagdgico alas
influenciasy procesos psicol 6gicosindividuales. Consecuentemente, se entiende que
los éxitos o fracasos educativos estén rel acionados con | as capacidades y circunstancias
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individuales, esdecir, tratamos de entender €l fendmeno educativo mediante el examen
de las acciones e intenciones de | as personas solamente, sin prestar mucha atencion
alasinfluenciasdel contexto social o cultural. De este modo se obviaquelasvisiones
delaensefianzay el aprendizajey, por consecuencia, de los procesos de formacion
de los maestros son construidos socia mente respondiendo a unos intereses, a unas
influencias, aunatradicion y aunahistoriaque podemosrevisar. Cuando no setoma
concienciade gque |os procesos educativos son constructos sociales, esdificil quelos
maestros |os cuestionen y los piensen de otra manera.

Laquintalimitacion, aborda el problema de la pérdida de lo problemético. Desde el
momento que las précticas de formaci on docente han sido, en gran medida, procesos
descontextualizados, han dado lugar al falseamiento y alanegacion de lanaturaleza
complegjay problemética de laensefianzay, con ello, alanegacién del riesgo, delas
inseguridades, delos conflictosy tensiones no explicitos, delos deseos, de las ambi-
valenciasy de las incertidumbres que se generan en el trabajo docente. También se
dalugar alapérdidadel compromisoy lareaidad socia y politica en la ensefianza.
Nuestras propias concepciones descontextualizadas, no nos permiten arriesgarnos
en lablsqueda de aternativas. Huimos de lo conflictivo, pero larealidad es proble-
maticay conflictivay, ademas, en nosotros mismostambién reside|o problematicoy
lo conflictivo. Entonces, estamos huyendo de larealidad y de nosotros mismos. El
maestro debe aprender a hacer frente a lo intrincado de su trabajo. En este sentido,
superar la tradicién academicista y técnica en la formacién, implica incorporar la
problematica, lo cual significa, entre otras cosas, atender |0s aspectos que hasta aho-
ra se han desatendidos.

Como podemos ver, en su andlisis, Arnaus identifica algunas de las situaciones
problematicas que més afectan actualmente a la formacion docente, las cuales
reguieren de una atencion inmediata. Entre ellas destacan, el enfoque simplistaen la
concepcion de laformaciédn, lavision fragmentadadel conocimiento, el descuido del
aspecto moral en laensefianzay laformacién como proceso descontextualizado.

Dado que las précticas formativas actual es dificultan la preparacion de los docentes
paraaproximarse alacomplejidad delaensefianza, considero altamente recomendable
enfocar laformacion docente desde otra perspectiva—tedricay préctica—, conformas
y procedimientos mas evolucionadosy viables, que conduzcan alos maestros ahacer
delaeducacion el punto de apoyo, parapoder lograr |as varias transformaciones que
el mundo actual necesita. Labusqueda de una précticaalternativaen laformacion de
maestros, requiere tomar en cuenta tanto la complejidad de latarea docente como la
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forma en que hasta ahora se le ha excluido. Ciertos autores, como Cochran Smith,
Angulo, Zeichner, citados por Arnaus,> han tratado de definir laformacion de maestros
desde una perspectivaque guardaafinidad con lacompl gjidad de la précticaeducativa,
argumentando que:

La formacion del profesorado debe ser un proceso de toma de conciencia de los
futuros ensefiantes de las condiciones ingtitucionales y sociales de la ensefianza y
del compromiso ético de la misma, mientras adquieren los recursos intelectuales y
précticos que les permitiran llevar a cabo ladocencia

Desde la perspectiva del pensamiento complejo, las probleméticas de la formacion
docenteidentificadas por Arnaus, parecen encontrar unaruta prometedorade eventua
eficaciaparasu solucién. Consideramos, pues, quee discurso del pensamiento complejo
puede conducirnos a encontrar posibles soluciones y, sobretodo, puede representar
una base sdlida para fundamentar un modelo alternativo de formacién docente.

Morin, planteaque el paradigmade simplicidad es un paradigmaque poneorden en el
universo, y persigue a desorden. El orden se reduce a una ley, a un principio. La
simplicidad ve alo uno y ve alo multiple, pero no puede ver que lo Uno puede, a
mismo tiempo, ser Mlltiple.6 Es decir, €l principio de simplicidad o bien hace
disyunciones, separando |o que esta ligado, o bien, hace reducciones, unificando 1o
que es diverso. Es este el paradigma predominante en nuestra cultura, en el cual se
han venido dando importantes reacciones, ya que —en opinioén de muchos- se
fundamenta en las operaciones de disyuncién y reduccién, que son por demés
mutilantes. Asf las cosas, una vision mas holistica se hace necesaria.

El trabajo docente, més que ningun otro trabaj o, es unatareacompleja. Se caracteriza,
al mismo tiempo, por su caracter contingente, como por una estructura dotada de
cierta estabilidad.” Esta sometido a diferentes fendmenos tales como la complgjidad,
laincertidumbre, lainestabilidad, lasingularidad y los conflictosdeval ores® Entonces,
seriamuy ingenuo pensar que el maestro pueda prever todo |os eventos que tendrén
lugar en laclase: un alumno pedira salir del salon, otro molestard a su compariero de
banco, algunos comprenderén rapidamente |os contenidos, otros tendran necesidad
de més explicaciones, es posible que el maestro no esté concentrado en su trabgo,

5 ARNAUS, op.cit., p. 160.

6 MORIN, E. Introduccién al pensamiento complejo. Gedisa. Barcelona, 1995, p. 89

7 GAUTHIER, C. Deshien, et. al. Pour une théorie de la pédagogie. Presses de |’ Université Laval du
Québec. Québec, 1977.

8 SCHON, D. Educating the reflexif practitioner: how professionals think in act ion. Harper Collins.
Londres, 1987.
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debido a unatarea encomendada por ladireccion delaescuela, frentealacua no se
siente suficientemente competente para realizarla; puede haber interrupciones para
reportar cualquier asunto burocrético de caracter extra urgente; algunos estudiantes
habran olvidado en casa algunos libros o (tiles escolares; tal vez algin alumno se
gueje con el maestro de algun malestar de estdbmago, o de temperatura alta; también
puede suceder que a causade un incidente especifico enlaescuelao enlacomunidad,
los alumnos se sientan curioso o inquietos y, por lo tanto, se exige al maestro un
esfuerzo mayUscul o paralograr su atencion, participaciony concentracion en el trabgjo;
el maestro puede dejar de lado |o que habia planeado, pues se da cuenta que el acto
a la bandera que le corresponde el proximo lunes, no esté listo todavia y decide
ensayarlo y perfeccionarlo; pueden haber en el grupo uno, dos o més alumnos
hiperactivos que intranquilizan alos comparieros de su radio inmediato, por 1o queel
maestro debeinterrumpir lafluidez de su trabajo, pararestablecer laatencidn; o bien,
la necesidad de dejar que el grupo solo realice un gercicio, ya que el maestro tiene
gue atender alguin asunto imprevisto relacionado con la comisién otorgada desde el
principio del afio, o por algun asunto de carécter sindical, etc. Estoy seguro de que
cualquier maestro frente a grupo puede alargar esta lista dos o tres veces més.
Tomando en cuentaeste escenario, esfacil comprender por qué Perrenoud® considera
qued trabajo docente esun oficioimposible, esdecir, un trabajo donde laposesion de
un saber universitario no garantiza un alto grado de éxito y donde, por consecuencia,
el maestro tiene que batallar sin cesar con laincertidumbre, losdilemasy hastacon la
eventualidad del fracaso.

Es una realidad que el maestro tiene que aprender a sobrellevar los factores
contingentes e independientes a su control que afectan el trabajo cotidiano. Dentro
delacomplejidad delaprécticapedagdgica, contintia Perrenoud, €l maestro seenfrenta
constantemente a contradicciones que le son imposibles de superar de una vez por
todas. Asi, son preguntas frecuentes las siguientes: ¢Debo avanzar en el programa o
responder a las necesidades de mis alumnos? ¢Debo respetar la identidad de cada
estudiante o debo transformarla? ¢Debo privilegiar lasnecesidadesdel individuo olas
delasociedad? ¢Debo desarrollar laautonomiao € conformismo? ¢Debo implicarme
personamente en | as rel aci ones escol ares 0 mantenerme en laneutralidad tanto como
seaposible? ¢Debo ser impositivo paraser eficaz 0 negociar largamente paraconseguir
adeptos? ¢Debo sacrificar el futuro o el presente? ¢Debo poner el énfasis en los
saberes, |os métodos, lainstruccion, losvalores o la socializacion? ¢Debo promover
la competencia o la cooperacion? ¢Debo querer a todos los estudiantes o dejar que
hablen sus simpatiasy antipatias?

9 GAUTHIER, op. cit., p.211.
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El proceso de ensefianza en nuestras escuelas comporta, segin Doyle,° seis carac-
teristicas generales que demuestran de manerainequivocalacomplejidad del trabajo
docente. Laprimeraeslamultidimensionalidad, que hace referenciaalacantidad de
eventosy tareas diversas que se cumplen en las clases; la segunda, es la simultanei-
dad que se refiere a hecho de que estas dimensiones suceden a mismo tiempo; la
tercera, es la inmediatez que hace referencia a la rapidez y al ritmo con que se
desarrollan; lacuarta, eslo imprevisible vinculado alo inesperado de los eventos; la
quinta, es lavisibilidad que subrayala dimension publica del gesto de los maestros
frente a sus alumnos; la sexta, es la historicidad que representa el impacto de este
gesto sobre los eventos venideros en la clase.

No obstante este caracter contingente del trabajo docente, el maestro no se encuen-
tra jamés proyectado en una situacién absolutamente desconocida. Existe siempre
una base sobre la cua se puede interpretar lo que se encuentra al exterior de los
paradigmas establecidos, simplemente porgque estamos situados en un cierto lugar
gueesfamiliar. Asi, cualquieraque seael paradigmaqueinventemos, éste no existira
absolutamente sin precedente.’! Segiin Van der Maren,*? €l trabajo docente, a pesar
de sus contingencias, se caracteriza por ciertos rasgos cComunes:

La presencia de una persona adulta poseyendo algun tipo de saberes, que entra en
contactos regulares con un grupo de alumnos persiguiendo el objetivo de aprender y
cuya presencia en los encuentros es obligatoria para ensefiarles un contenido
socialmente dado por una serie de decisiones tomadas en situacién de urgencia.

Y aseamas comun que diverso o mas diverso que comun, €l trabajo docente no deja
de ser unatareacomplejaque, como se argumento anteriormente, no puede tratarselo
desde el paradigmadelasimplicidad. En su lugar, laformacién docente deberiaestar
comprometidacon esacomplgjidad de la précticaeducativa que acabamos de esbozar.
Paraello, |o mésimportante sera que cambiemos nuestra concepcion simplistade la
formacion docente y laredefinamos desde una perspectiva holistaque tome en cuenta
todas y cada una de las dimensiones que la determinan y en las cuales existe.

La formacion docente también seria favorecida si, al llevarse a cabo, se tuviera una
vision probleméticay critica del conocimiento, lo que implicaria reconocerlo como
provisional, plural y, hastacierto punto, incierto, porque no hay conocimiento que no

10 GAUTHIER, op. cit.
11 |dem.
12 GAUTHIER, op. cit. p. 213.

28 ETHOSEDUCATIVO 35+ enero-abril de 2006



articulos

esté, en algun grado, amenazado por el error y por lailusién. Este conocimiento, en
tanto que traduccién y reconstruccion, implica lainterpretacion, 1o que introduce el
riesgo deerror d interior delasubjetividad.®®* El conocimiento complejo exige procesos
de blsgueda, de indagacion, de invencion, de creacion, porque se acepta que todo
conocimiento es problematico y discutibley que, por tanto, puede ser susceptible de
ser repensado e interpretado en el momento de la transmisién.

Por otra parte, desde una perspectivasimplistadel conocimiento, éste es visto como
el espejo de las cosas 0 del mundo exterior y, por consecuencia, del interior de la
formacion docente, el conocimiento se transmite alos maestros de manera dogmati-
ca, como s los conocimientos fueran verdades absolutas, Unicasy parasiempre, sin
permitir, ademés, la posibilidad de repensarlo. En estos términos, otra de las conse-
cuencias de la perspectiva simplista, es que genera una inadecuacién grave entre
nuestros saberes desarticulados y la realidad en la cual existen los problemas, que
son cada vez més multidimensionales, transversales y multidisciplinarios. El pensa-
miento complejo invitaatrascender lalinealidad del pensamientoy adoptar un enfo-
gue holistico, si se concibe que el conocimiento de las partes estden el todoy que el
conocimiento del todo estaen las partes, esdecir, podremos conocer mejor | as partes
apartir del todo y conocer mejor el todo a partir de las partes, cuidando siempre que
ambos procedimientos tengan lugar en un mismo movimiento productor de conoci-
mientos.”® Las ciencias, en el paradigma simplista, obedecen a principio de reduc-
cion, en donde se disminuye el conocimiento del todo, por el conocimiento de sus
partes, como si la organizacion de un todo no produjese cualidades o propiedades
nuevas, con las partes consideradas ai sladamente. Esto conduce areducir |o comple-
joalosimple. De este modo, laincapacidad de organizar el saber dispersoy compar-
timentado, atrofia la disposicion mental natural para contextualizar y globalizar. La
inteligencia parcelada, rompe o complejo del mundo en fragmentos, y destruye las
posibilidades de comprensién y de reflexion. Por esta razon, entre mas multidimen-
sionales se hacen |os problemas, mayor imposibilidad hay parapensar en su multidi-
mensionalidad. Entre més planetarios se vuelvan los problemas, mas impensables
son.1®

Ante la incapacidad de organizar de la mejor manera el saber disperso, y ante la
nuevaexigenciadeintervenir globalmente, estos problemas que, como ya deciamos,
son cada vez més planetarios o multidimesnionales, el paradigma de lacomplejidad

13 MORIN, E. Los siete saberes necesarios para la educacién del futuro. UNESCO. Paris, 1999, p. 5.
14 ARNAUS, op. cit., p. 613.

15 1dem.

16 MORIN, 1999, op. cit.
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opta por la transdisciplinariedad, como una nueva forma de organizar y abordar €l
conocimiento. A la cual se le concibe como e esfuerzo investigativo que persigue
obtener cuotas de saber and ogas, sobre diferentes objetos de estudio disciplinarios,
multidisciplinarios o interdisciplinarios, articulandol os de maneratal, que vayan con-
formando un corpus de conocimientos que trasciende cualquiera de dichas discipli-
nas.’ Laformacién de los maestros, concebida desde la transdisciplinariedad, ten-
dria que ser un proceso de adquisicién de conocimientos tedricos y précticos, que
ayuden a los maestros a comprender y a explicar los objetos de estudio que son
propiosdel trabajo docente; proceso donde las disciplinasestén al servicio delacom-
prension de dichos obj etos, evitando que, como hastaahora, se tengan que subordinar
losobjetosalasdisciplinas, las cualestratan de explicar |os objetos de maneraaislada
y desarticulada. De este modo, en la transdisciplinariedad, la formacion docente se
centraen el conocimiento de |os objetos propios de la profesion, y no en los codigos
de cadadisciplinaquelos abordan. Sin embargo, el hecho de que los objetos ocupen
ahora el gje o centro que antes ocupaban las disciplinas, no quiere decir, en ningln
momento, que latransdisciplinariedad elimine alasdisciplinas. A 1o que si ponefin,
son alos enfoques disciplinarios, es decir, a abordaje del conocimiento a partir de
disciplinas aisladas; y esto es asi, porque desde la perspectiva de la complgjidad, se
consideraque las disciplinas desarti culadas no pueden aportar un conocimiento tota-
lizador sobre | 0s objetos o fendmenos en estudio.

Por otraparte, formar en laglobalidad significaformar alas personas en suintegridad
y no Unicamente en su intel ecto.

Launicay verdaderaglobalizacion que estariaal servicio del género humano eslade
lacomprension, delasolidaridad intelectual y moral de lahumanidad.®®

Si pretendemos que laformacién de |os maestros contribuya a hacer de la educacion
el punto de apoyo para formar a los nuevos ciudadanos planetarios del futuro, no
deberiamantenerse a margen delacomprension, delasolidaridad intel ectua y moral.
Hasido un error, segn Morin, considerar quelaracionalidad, aun cuando hacontribuido
a progreso delahumanidad, dispongade un poder supremo, yaquelaracionaidad no
dispone pues del poder supremo es frégil, puede ser dominada, sumergida, incluso
esclavizadapor laafectividad o laimpulsividad.1?

17 MORIN, 1995, 1999, op. cit.
18 MORIN, op. cit., 1999, p. 52
19 |dem. p. 24.
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El trabajo docente maés alla del campo cognitivo: la ética colectiva

Como yalo hemos argumentado, €l trabajo docente, en su complejidad, requiere de
un nimero importante de competencias por parte del maestro, que van méas ala del
ambito del conocimientoy laracionalidad. Por tal razdn, en suformacion, los maestros
deben también aprender a hacerle frente a esos aspectos gque rebasan el campo
cognitivo. Me refiero, fundamentalmente, a los campos de la afectividad y la ética.
Tal como lo sefala Jeffrey:

Laensefianza esta atravesada, por todas partes, de aspectos éticos. Sin embargo, los
maestros tienen pocas ocasiones de discutir el sentido moral de sus actos
profesionales. En laclasedirigen valoresy normas moral es, frecuentemente bajo un
modo implicito.20

En su formacion, agrega Jeffrey, |os maestros deberian deidentificar y hacer explici-
toslosvaloresy las normas morales, que movilizan en su trabgjo, asi como elaborar
un cuadro de referencia ético, como una forma de apoyo para tomar las mejores
decisiones, con laexigenciade sus funciones escolares. Un proyecto educativo don-
de se pretende la transformacion de los estudiantes, estd en dependencia directa de
la ética, al menos, por dos razones: por una parte, exige del maestro el desarrollo de
lahumanidad delosaumnos, y por otra, implicaparatodo alumno recibir delasocie-
dad los medios paraformar parte de lahumanidad.! El maestro mismo es un repre-
sentante de la humanidad deseada por los alumnos, de ahi que se le pida a maestro
ser un model o para sus alumnos y parala sociedad.

Loideal seriaquelosmaestros mismosdiscutieran lasreglas morales existentesdela
profesiony que reformularan aquéllas que asi 10 ameriten, siempre orientados por la
ética colectivadel equipo docente. Igualmente, en colectivo, es conveniente que los
maestros creen sus propios cddigos de ética frente a situaciones que, por su natura
leza singular, inhabitual o circunstancial, dificulta alos maestros llevar a cabo una
intervencién adecuada. Es decir, dadalacomplejidad de su practicapor ladiversidad
cultural y lapluraidad deindividuosy contextos, es recomendable que |os maestros
aprendan a crear, de manera consensuada, las normas éticas que los apoyen en la
toma de decisiones dentro de la variabilidad de su practica cotidiana.

20 JEFFREY, D. “Ethique et profession enseignante”, en D. Biron, M. Cividini, Deshiens, J.F. (Eds.). La
profession enseignante au temps de réformes. Editions du CPR. Montreal, Canad4, 2003, p. 377.
21 WUNDERBERGER, citado por Jeffrey, op. cit.
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El paradigma de la complejidad enfatiza, por otra parte, la necesidad de ubicar las
informacionesy |os el ementos en su contexto, paraque adquieran sentido. De hecho,
cualquier conocimiento debe contextualizar su objeto para ser pertinente. Partiendo
de esta idea, 10 que agrava la dificultad de conocer nuestro mundo, es el modo de
pensamiento lineal y unilateral que haatrofiado laaptitud de contextualizar y globalizar
la realidad que pretendemos conocer.? Bastien,? agrega que la contextualizacion
es una condicion esencial de la eficacia. En este sentido, deberia plantearse una
formacion de docentes queincorpore lo probleméticoy complejo del propio contexto
educacional, donde los maestros aprendan aenfrentarse a estilos de trabajo diferentes
y a situaciones de préctica no uniformizadas, sino diferenciadas por la naturalezay
espontaneidad, queleimprimen las probleméticas particul ares delos diversos contextos
deformaciony del gercicio profesional. No deberiaperderse devistaquelovividoy
experimentado en el aula, laescuelay lacomunidad configuratambién el proceso de
formacion de los maestros.

Una via prometedora: la profesionalizacion

Respecto al segundo elemento considerado en esta disertacion sobre la formacion
docente, abordaré brevemente el discurso actual de la profesionalizacion de los
maestros al interior delas reformas educativas. Como acabamosdeverlo, alaluz del
paradigmade lacomplejidad, laensefianzay el aprendizaje atraviesan por unacrisis
gue es urgente superar. En el marco delasreformas educativas en el mundo, también
seinsiste en que la escuela no esta cumpliendo de la mejor manera su cometido. En
Estados Unidos, por iemplo, € Grupo Holmes* y Clifford y Guthrie,®® han expresado
su inquietud a proposito de laformacion delos maestros. Reprochan alas facultades
de educacién gque no estén formando adecuadamente a los maestros, para satisfacer
las necesidades educativas del futuro. Se les acusa, efectivamente, de una vision
demasiado fragmentada para estudiar la realidad educativa, estudio que serealizaa
través de un grupo de disciplinas aisladas y desarticuladas. Ademas, €l trabajo delos
maestros esta desvalorizado socialmente y, peor aun, el trabajo docente esta
desvalorizado paralos maestros mismos, o que genera un deterioro en su identidad
profesional. Es necesario entoncesrevalorizar € trabajo docente. Segin Bourgeois,®

22 MORIN, 1999, op. cit.

23 BASTIEN, citado por Morin, 1999, op. cit.

24 HOLMES GROUP. Tomorrows teacher: A Report of the Holmes Group. Holmes Group. Michigan, 1986.

25 CLIFFORD, G. y GUTHRIE, J. (Eds.) A brief professional education. The University of Chigago Press.
Chicago, 1988.

26 BOURGEOIS, E. “La formation continue des enseignants et la crise de I’ enseignement”. Commission
communautaire frangaise. Recherche en education théorie et pratique, no. 6, s.l., 1990.
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tal revalorizacion podria lograrse mediante una recalificacion y reconversion de la
profesién, asi como mediante la emergencia de una nueva identidad profesiona de
los maestros. Indudablemente que dicha desval orizacion existe, y segun €l punto de
vistade otros autores como Gauthier, Tardif, Holmes, etc., éstano podrasuperarse s
no se profesionalizamejor el trabajo docente.

Efectivamente, en la sociologia de las profesiones, el trabajo de |os maestros esta
considerado como una semi-profesion, dado que presenta las caracteristicas princi-
pales de ésta: un trabajo dependiente de organizaciones burocréticas, unafuerte pro-
porcion de mujeres, y un gran nimero de miembros.?” Pero, entonces, ¢Cuales son
las caracteristicas de una verdadera profesion? Seglin Sarramona,® se entiende por
profesién aquel conjunto de actividades especificas que, fundamentadas en
conocimientos cientificos y técnicos, se aplica a la resolucién de problemas
sociales. De este modo, la profesién no consiste tanto en una lista precisa de rasgos
gue cumple untrabajo deformafijaeinmutable, sino un proceso continuo de blsque-
day perfeccionamiento para el logro de una serie de objetivos®. Segin Lemosse,*
la ensefianza, para ser considerada como una verdadera profesion, debe reunir las
siguientes caracteristicas:

a. ser unaactividad intel ectual que comprometalaresponsabilidad dequienlagjerce,
b. ser unaactividad compleja, de naturalezano rutinaria, mecanicao repetitiva, . ser,
sin embargo, préctica porque se define como €l gercicio de un arte mas que como
unaactividad tedricay especulativa, d. sudominio selograal término de unalarga
formacion, e. el grupo que ejerce estaactividad serige por unafuerte organizaciony
una gran cohesién internas, f. Se trata de una actividad de natural eza altruista que
ofrece un servicio alasociedad.

Desde esta perspectiva, |a ensefianza es concebida como una actividad profesional
dealto nivel —alapar de las profesiones liberal es— que reposa sobre una base solida
de conocimientos y que esté fuertemente articulada e integrada a la préctica profe-
sional® Ahora, para que |os maestros se asemejen alos gercitantes de otras profe-
siones consideradas mas cientificas, més préximas alos medios universitariosy me-

21 ETZIONE, A. The semi-professions and their organizations. Teacher, nurses, social workers. Free Press.
Nueva York, 1967.

28 SARRAMONA, D. J,, Noguera, J., Vera, J. “¢Qué es ser profesional docente?’, en Teoria de la Educacion.
Vol. 10. SI., 1998, p. 5

29 IMBERNON citado por Sarramona, op. cit.

30 | EMOSSE, M. “Le professionnalisme des enseignants: le point de vue anglais’. Recherche et formation,
no. 6. S.l., 1989, p. 57.

31 TARDIF, op. cit.

ETHOS EDUCATIVO 35+ enero-abril de 2006 33



articulos

jor remuneradas, el maestro debe ser percibido como un clinico del aprendizaje,
capaz de resolver los problemas de aprendizaje de sus estudiantes. Se espera que
este nuevo maestro sea un diplomado de alto nivel, capaz de dominar saberes teori-
cos, basados en las ciencias humanas, los cuaes se encuentran en la base de su
intervencion profesional. Ademas, en este nuevo model o, tal como Tardif loindica, la
formacién cientifica o disciplinaria asi como la formacion cultural o general deben
unirsealaformacion préctica, lacual seconvierte en el marco dereferenciaobligado
delaformacion profesional .2

Lograr tal vinculacion es el reto mayor de las reformas actuales, de ahi que los
programas de formaci 6n estén organizados en funcion aun nuevo centro de gravedad:
el gjercicio delaprofesion.® Este, ademas, constituye el marco de referenciano sélo
delaformacioninicial, sino delaformacion continuay delainvestigacién educativa.

Laprécticaprofesional yano esvistaentonces como un simple dominio de aplicacion
de teorias elaboradas exteriormente por los cientificos. Se le ve mas bien como un
espacio original y propicio paralaformacion, tanto de los futuros docentes como de
los maestros en gjercicio. En este sentido, esta nueva concepcion de laformacion se
afianza en una nueva epistemologia de la préactica, defendida principal mente por
Schon,* Argyris® y Saint-Arnaud.* El postulado central de esta epistemologia, es
quelapracticaprofesional constituyeen si un espacio autbnomoyy original deformacion,
dado que se considera como portadora de determinacionesy restricciones Unicas que
no se pueden encontrar al exterior de ellay que, sobretodo, no se pueden reproducir
arbitrariamente en las universidades o en los | aboratorios de investigaci6n. Bajo estos
principios, alos maestrosy maestrasyano seles consideracomo simplesconsumidores
y aplicadores de los conocimientos producidos por otros, selesdamésbien el status
de productores de saberes forjados en el sitio mismo del trabajo cotidiano.®

Bajo este esquema, la nueva concepcion de laformacidn docente sitdia el desarrollo
profesional en un continuum, donde la formacion permanente es considerada tan
importante como laformacion inicial. Al interior de ese continuum, se pretende al-

32 TARDIF, op. cit., p. 32.

33 1dem.

34 SCHON, 1987, op. cit; y Le praticien réflexif. A la recherche du savoir caché dans I’agir professionnel.
Editions logiques. Montreal, 1994.

35 ARGYRIS, C. y SCHON, D. Theory in practice: increasing professional effectiveness. Josey-Bass. San
Francisco, 1978.

36 SAINT-ARNAUD, Y. Connaitre par I’action. Presses de I’ Université de Montréal. Montreal, 1992.

37 TARDIF, op. cit.

38 1dem.
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ternar, a lo largo de la carrera, fases de trabgjo y fases de perfeccionamiento.®
Entonces, dada la complejidad de la tarea educativay considerando las nuevas exi-
gencias que laprofesionalizacion adjudicaalos maestrosy maestras, seriamuy inge-
nuo pensar que la formacién inicial sea suficiente para que éstos logren su cabal
desarrollo profesional. Ante esto, laformacion continua referida, representaunavia
de formacion prometedora.

Paralelamente alaformacidn continua, €l contar con una base solida de conocimien-
tosformalizados, cientificos, propiosdel campo, es unacondicion necesariaparaque
al trabajo docente se le considere como una verdadera profesion. Esa base de cono-
cimientos serefiere al repertorio completo de conocimientos, habilidades, informa-
cion, actitudes, etc. que los maestros necesitan para hacer frente a sus responsabili-
dades en laclase. Desgraciadamente, no podemos decir que el trabajo docente cuen-
te ya con dicha base de conocimientos.

La ensefianza no tiene un nlcleo sélido de conocimientos especializados,
formalizados, sobre los cuales se pueda construir un programa estable tal como lo
tiene la medicina, con su base de conocimientos cientificos, o e derecho, con sus
métodos analiticos.3°

Sin una base de conocimientos formalizados, el trabajo docente no puede ser
considerado una profesion. Bourdoncle,® es claro en este sentido: no puede haber
una profesion en la ausencia de una base de saberes formales capaces de
orientar la préctica, pero, ¢Cuéles son los saberes, |as précticas, las competencias,
las habilidades, las actitudes, etc. que garantizan |la eficacia de la ensefianza? ¢;Cudl
es la naturaleza de esos saberes, habilidades y actitudes? Estas preguntas no han
encontrado, hasta ahora, una respuesta satisfactoria. Cuando logren responderse, se
habré logrado seguramente la tan anhelada base de conocimientos que contribuiraa
profesionalizar el trabajo docente.

Segln Gauthier® para especificar estos saberes, es necesario estimular un fuerte
movimiento deinvestigacion. Lacontribucién de éstaalaformaciénincia seralade
proporcionar una base sdlida de conocimientos. Parala formacion continua, serala
de responder a sus necesidades profesionales, asi como alas situaciones problemati-
cas de la préctica cotidiana. Pero, para instalar una cultura de investigacion en el
sistema educativo se hace necesaria la colaboracion entre investigadores y maes-

39 GAUTHIER, op. cit (en donde cita a Bok, y a Gardner).
40 |dem., p. 47.
41 |dem.
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tros. Se necesitaque losinvestigadores salgan de sus laboratorios, de sus universida-
des, y vayan directamente sobre el terreno escolar. La produccion de conocimientos
formalizados ya no es tarea privativa de los investigadores, |os maestros también
deben participar en ella. Algunos autores van mas alla de la ssmple colaboracion,
proponiendo, més bien, laformacién de maestros investigadores Cole,*> Da Cuna,®
Nouvelot-Gueroult,* y Pagquay,* De hecho, al maestro profesiona se le concibe
como un investigador que participaya sea en proyectos de investigacion personales,
0 asociado con investigadores universitarios. Los maestros deben participar activa-
mente en lacreacion de esa base de conocimientos afin de procurar laproduccion de
saberes originales derivados del gercicio mismo de la profesién. Mientras dicha
base no sea creada, €l trabajo docente seguira considerdndose como una ocupacion
méas empiricaqueintelectual y, por o tanto, una semiprofesion desarrollada por téc-
nicos més que por profesionales.

Por todo lo anterior, no esdificil concluir quelaprofesionalizacion no esunaempresa
solitaria. Requiere de la participacién de diversos agentes para que se concretice,
pero sobretodo, requiere de unaculturade cooperacion entre colegas. ParaBisaill6n,%

la profesionalizacion es vista como el desarrollo de un profesionalismo colectivo
caracterizandose, entre otras dimensiones, por laasociacion de compafierosal interior
delastareas colectivasasi como por laayudamutua profesional. Hacefaltaevolucionar
de la gestion individua del aprendizaje de los alumnos hacia una responsabilidad
colegiadade dicho aprendizaje; como hace faltaevol ucionar también de unaensefianza
centrada en | os contenidos hacia una ensefianza orientada ala adquisicion, por parte
delosalumnos, de competenciasindispensables parasu desarrollointegral . Laprimera
exigenciagque necesita de laintervencion colectivade profesionales, eslaaplicacion
concretade un curriculum concebido como untodo coherente, equilibradoy pertinente,
elaborado, precisamente, bajo lavigilanciade unaresponsabilidad colectiva.

42 COLE, A. “Researcher and teacher: partners in theory building”. Journal of education for teaching. Vol.
15, no. 3, s.l., 1989.

43 DA CUNHA, R. “Teachers in service education: a proposa for turning teachers into teacher researchers’.
International revue of education, 43 (5-6). S.l., 1997.

44 NOUVELOT-GUEROULT, M. “Un exemple original de cooperation praticiens-chercheurs’. Cahiers
pédagogiques, no. 297, 24-25. S.I., 1991.

45 PAQUAY, L. y WAGNER, M. “Compétences professionnelles privilégiées dans les stages et en vidéo-
formation”, en Paquay, L. et al. (eds.). Former des eseignants professionnels: quelles stratégies? Quelles
compétences ? De Boeck Université. Paris, 1996.

46 BISAILLON, R. “Pour un professionnalisme collectif”, en Revue de sciences de I’ éducation, vol. X1X,
No. 1. Sl.. 1993.

47 PERRENOUD, P. La formation des enseignants entre théorie et pratique. L' Harmatan. Paris, 1994, p.
186.
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En los procesos de formacion continua, €l trabajo en colectivo también es unacondi-
cion necesaria. En este sentido, Perrenoud,*” considera que la profesionalizacion
supone una capacidad colectiva de auto-organizacion de la formacién conti-
nua, asi como su gestion por parte de la corporacion. Se trata entonces de echar
aandar unaformacion continua gestionada por |os mismos maestrosy en funcion de
sus propias necesidades, |0 que que todavia no es comun en la formacion actual .8

Parafindizar esteandlisisy tratando derecapitular €l discurso delaprofesionalizacion,
enseguidapresento lo que Tardif* consideran unaserie de ideal es perseguidos por la
multireferidaprofesionalizacion:

a. conceder més poderes alos establecimientoslocalesy alos actores delabase; b.
promover unaéticaprofesional enlosmaestros; c. construir, graciasala investigacion,
una base de conocimientos; d. derribar |os muros que separan alos investigadores
y losmaestros; e. valorar lapericiaprofesiona y las précticasinnovadoras; f. implantar
una evaluacion de la ensefianza; g. acrecentar la autonomia de los maestros y la
gestién colectiva al nivel delaescuela; h. introducir nuevos modelos de carrera; i.
integrar alos padresdefamiliay alosdeméasactores sociales; j. reducir laburocracia;
k. elevar el prestigio del trabajo docente.

El reto de las futuras reformas en educacion serd entonces, concretizar todas estas
aspiraciones, garantizando siempre la profesionalizacion del trabajo docente en las
escuelas.

A manera de conclusién

El logro de estosideal es no depende solamente del trabajo delos maestros. Debemos
estar conscientes que muchos de los problemas de la escuela vienen del exterior de
ella, los cuaes, si bien exigen cambios importantes en |os maestros y en |os agentes
gue hacen posible el trabajo educativo, también exigen cambios estructurales que son
asunto de la sociedad en su conjunto y gue, por lo tanto, exige un nuevo modelo de
organizacién de la sociedad. Consciente de esto, quiero concluir diciendo que, tal
como lo manifiestaPerrenoud, € trabaj o docentetitubeaentre dosfuturos posibles: el
delaprofesionalizacién o el de laproletarizacion. En este Ultimo caso, laformacién

48 FIGUEROA, L. “Démarche alternative de formation continue des enseignantes et enseignants du primaire
en contexte de travail au Mexique”. (tesis de doctorado). Presses de I’ Université Laval du Québec.
Quebec, Canadd, 2005.

49 TARDIF, M., Lessard, C. y Gauthier, C. (Dir.). Formation des maitres et contextes sociaux. Pressses
Universitaires de France. Paris, 1998.
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continuara preparando g ecutantes dociles de contenidos y model os didacticos pen-
sados por otros. Por €l contrario, el modelo de la profesionalizacion, mas que ofrecer
respuestas y soluciones elaboradas, |a formacion prepararé a los futuros maestros,
para plantearse preguntas y para identificar y resolver problemas, otorgandoles las
competencias metodol dgicas para ensefiar. Pero, sobretodo, para reflexionar sobre
su préctica y transformarla satisfactoriamente. Esta Ultima opcion, debiera formar
parte de nuestros objetivosy retos como profesionales de la educacion. A
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