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Resumen

El propésito de este articulo es indagar las dificultades
que conlleva el intento de profesionalizar la docencia, ya
que el aprendizaje profesional ha sido reconocido como la
caracteristica clave de la educacién de los profesores. Una
razén podria ser que no se ha problematizado la identidad
docente ni se ha revisado como ciertas clasificaciones o
perfiles docentes delimitan las condiciones de posibilidad
de la docencia como profesién. Otra razén que conspira
contra la profesionalizacién docente es que pasar la forma-
cién docente a la educacién superior no significé superar
un rasgo que caracteriza a la pedagogfa, cuyo origen no estd
en la reflexién filoséfica sino en la moral y el método. Este
articulo completa su propésito explicitando las bases de la
experiencia de formacién docente de la Pontificia Univer-
sidad Catélica Argentina, el Modelo de Aprendizaje Inclu-
sivo y Efectivo (AIE), que redefine la identidad profesional
dentro de una concepcién actualizada del conocimiento,
como multidimensional, complejo y situado.

Palabras clave: profesionalizacién docente, identidad
docente, pensamiento complejo, innovacién, cognicién
situada.

Abstract

The purpose of this article is to investigate the difficulties
involved in attempting to professionalize teaching since
professional learning has been recognized as the key charac-
teristic of teacher education. One reason could be that the
teaching identity has not been challenged or revised nor
has it been reviewed-how certain classifications or teaching
profiles define the conditions of possibility of teaching as a
profession. The bases for its development are compromised
since passing teacher training to higher education did not
mean overcoming the stigma of the origin of pedagogy,
a knowledge whose origin is morality and method, and
not rational reflection. This article completes its purpose
by making explicit the bases of the experience of teacher
training at the Pontificia Universidad Catélica Argentina,
the Inclusive and Effective Learning Model (AIE Model),
which redefines professional identity within an updated
conception of knowledge, as multidimensional, complex
and situated.

Keywords: Teacher professionalization, teacher identity,
complex thinking, understanding performances, innovation,
situated cognition.
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Introduccién?®

Después de décadas de infructuosas reformas
educativas, una leccién bien aprendida es que los
docentes y su formacién deben ser una prioridad en
esa agenda (Darling-Hammond, 2012). El conocido
informe McKinsey de 2007 puso en blanco y negro
esta verdad evidente: la calidad de un sistema educa-
tivo no puede ser mayor que la calidad de sus docentes
(McKinsey, 2007). Y, tal como se podria esperar, el
tema ha sido una preocupacién grande tanto desde el
punto de vista de los andlisis tedricos como desde los
intentos de reforma de la formacién docente, que se
suceden y multiplican desde hace por lo menos cinco
décadas (Marcelo & Vaillant, 2015; Marcelo, 2011).
Los primeros intentos tuvieron que ver con 7ds: mas
tiempo de formacién, mds contenidos, més peso de
las diddcticas especificas, mds préctica desde el inicio,
mds contacto con las escuelas.

Pero atn hoy no hay total acuerdo sobre lo que
debe hacerse y hay, sobre todo, mucha dificultad para
llevar a cabo cambios profundos (Aguerrondo, 2020).
Un andlisis de las estrategias mds usuales da cuenta
del problema: no se trata de mds de nada de lo que se
ofrece generalmente; se trata, en todo caso, de poner
en marcha todas las estrategias posibles de manera
simultdnea, ya que el reto es superar la definicién de
la docencia como un oficio, que se corresponde con
una identidad pre-profesional (Hargreaves, 1999),
y realizar una oferta de formacién profesional que
proponga un cambio en la identidad del educador.

Una pregunta esencial es, entonces, cémo “profe-
sionalizar” la docencia (Vaillant, 2009; Terigi, 2009;
Oliveira, 2009), no solo mejorando las condiciones
de trabajo, ascenso y reconocimiento, y/o estable-
ciendo requerimientos mayores para su ejercicio, sino
proponiendo una formacién inicial que brinde herra-
mientas para superar un ejercicio consuetudinario de
la profesién.

Diferentes autores sefialan que el desempeno
docente surge de una combinacién compleja, y situada

en un contexto, de conocimientos tedricos y prac-
ticos, actitudes, valores, etcétera (Munoz et al., 2017;
Perrenoud, 2007). Un concepto que redne esta
combinacién compleja es el de capacidades, compe-
tencias o aptitudes, aunque coexisten concepciones
diferentes entre ellos y se utilizan polisémicamente,
generando no pocas confusiones (Escrich et al., 2015;
Pavié, 2011)".

Docencia y aprendizaje profesional

En los dltimos afos el aprendizaje profesional
ha sido reconocido como la caracteristica clave de la
educacién de los profesores y, cada vez mds, como un
esfuerzo a lo largo de toda su carrera (Scottish Gover-
nment, 2011). La concepcién lineal tradicional del
aprendizaje profesional, en la que se entregan “cursos’
Continuos de Formacién Profesional, o CFP, a través
de sesiones aisladas dadas por expertos, ahora se consi-
dera demasiado simplista (Fleet & Patterson, 2001;
Vezub et al., 2020) y “contradice todo lo que sabemos
acerca de las formas en que las personas tienen mds
probabilidades de aprender” (Armour & Duncombe,
2004, p. 204). Los enfoques contempordneos hacia
el aprendizaje profesional han demostrado que este es
un fenémeno mucho méds complejo y dindmico, en el
cual se implica una amplia gama de actividades relacio-
nadas con el aumento de las bases de conocimientos,
con habilidades y con las actitudes de los docentes
(Sheridan et al., 2009).

Si bien han existido esfuerzos que se focalizaron en
las dimensiones curriculares, académicas, organizacio-
nales y de funciones del docente, no se ha problema-
tizado la identidad docente. Para dar un ejemplo, las
representaciones docentes del maestro como sacerdote,
que corresponde a la etapa fundacional de los sistemas
escolares, no es una mera idea abstracta sino, por el
contrario, estos discursos todavia impregnan las prac-
ticas de los profesores, asi como las representaciones de
cémo gran parte de la sociedad percibe a los maestros

(Hargreaves, 1999).
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La hipétesis inicial es que mientras no se cuestionen
profundamente los supuestos fundamentales que posi-
bilitan la identidad docente no serd posible formar
maestros auténomos, criticos del sentido comuin en el
que se hallan inmersos (Friedrich, 2014), y produc-
tores de conocimiento. En sintesis, la evidencia plantea
que no basta con mejorar la calidad de la formacién
docente inicial sino que, para que sea posible construir
una nueva identidad docente, resulta necesario proble-
matizar los supuestos actuales desde donde se formula
su formacién (Aguerrondo, 2016).

La configuracién de una nueva identidad docente
estd ligada a tres ejes que actian como estructura de
soporte de una nueva subjetividad docente. A saber:
1. Un docente profesional es un productor de cono-
cimiento, no un mero transmisor; 1. Un docente
profesional es un profesional del aprendizaje, no de
la ensenanza, y esto se constituye a través del ejercicio
reflexivo de las competencias de la profesionalidad?;
1. Un docente profesional comparte una nueva epis-
temologia como marco ontoldgico, que requiere
superar una restriccién histérica de la pedagogia, que
nacié como saber no cientifico’.

Con relacién al primer eje, el docente tradicional
es interpretado como un transmisor de la cultura hacia
sus estudiantes. Esta posicién de mero transmisor
lo define desde una perspectiva instrumental. El
transmisor es un conductor, en este caso de cultura.
Puede resultar un excelente conductor, pero su tarea
en cuanto al conocimiento es pasiva, lo que pone una
barrera importante para el cambio identitario que
supone la profesionalizacién. Su desempefio se reduce
a un saber técnico y prescriptivo, poco creativo y
flexible, y propenso a reducir a los alumnos a objetos
de intervencién.

El segundo eje se refiere a la internalizacién de la
diferencia entre un saber/actuar de un oficio y el saber/
actuar de una actividad profesional. La postura tradi-
cional define la docencia como una subprofesién que
se vincula con la posesién de un talento “natural” y para
cuyo ejercicio vale fundamentalmente el saber de expe-
riencia. La jerarquizacién de la identidad docente pasa
por el desarrollo de una identidad docente basada en

Inés Aguerrondo

capacidades complejas, profesionales, que no despre-
cian la experiencia pero que suponen un conocimiento
tedrico que permite tomar decisiones personales infor-
madas, adecuadas a cada situacién.

Finalmente, el tercer eje se refiere a comprender el
marco de la nueva epistemologia que redefine muchas
de las bases cldsicas de la ciencia. Para esta postura, el
conocimiento se construye a través de un conjunto
de condiciones de posibilidad que superan la légica de
la causalidad lineal y apuesta a una epistemologia del
pensamiento sistémico (Morin, 1999). Como senalan
Vaillant y Marcelo:

Los profesores principiantes necesitan poseer un
conjunto de ideas y habilidades criticas asi como la
capacidad de reflexionar, evaluar y aprender sobre
su ensenanza de tal forma que mejoren conti-
nuamente como docentes. Ello es posible si el
conocimiento esencial para los profesores princi-
piantes se pudiera organizar, representar y comu-
nicar de forma que les permita a los alumnos una
comprensién mds profunda del contenido que
aprenden (Vaillant & Marcelo, 2007, p. 71).

Desde esta perspectiva el conocimiento puede
concebirse como multidimensional y situado, y el
aprendizaje profesional como desarrollo consciente

de capacidades.

La construccion del capital profesional del docente

La necesidad del cambio de los docentes a partir
de la profesionalizacién ha sido planteado desde hace
por lo menos dos décadas por el grupo del OISE de la
Universidad de Toronto. En 1996, Hargreaves presentd
su ponencia “Cuatro edades del profesionalismo y del
aprendizaje profesional” que inici6 esta reflexién con la
distincién de cuatro estadios en la profesionalizacién
docente (Hargreaves, 1999), de los cuales el primero
es el estadio pre-profesional, que este autor sintetiza
planteando que los modelos tradicionales de ense-
fianza permitieron que el maestro que trabajaba con
grandes grupos, con alumnos poco motivados y con
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escasos recursos, pudiera cumplir con los cuatro requi-
sitos indispensables de la ensenanza: que el alumno
atendiera, que se asegurara la cobertura del contenido,
que la actividad inspirara motivacién y que el resultado
fuera lograr un dominio determinado de la materia.
Otra caracteristica de este primer periodo pre-profe-
sional es que los maestros no se guian tanto por las nece-
sidades individuales de los estudiantes, sino que tratan
a la clase como un conjunto, sin tener en cuenta las
individualidades. Es un modelo de maestro transmisor,
que controla muy de cerca el progreso de los alumnos
ubicados entre los avanzados (aunque no sean los mds
avanzados) de la clase y utiliza este progreso como guia
para “orientar” de la leccién que impartird a la clase en
conjunto (Hargreaves, 1999).

Hargreaves completa el cuadro aclarando cémo se
aprende el “oficio de ensefar”, en la etapa pre-profe-
sional. Senala que, en un contexto de certeza pedagé-
gica, el aprendizaje del trabajo del maestro se realiza
colocdndose en un principio, en calidad de aprendiz,
bajo la tutela de una persona con mds habilidades y
destrezas. Estos aprendizajes se agregan al que el prin-
cipiante ya ha alcanzado a través de horas invertidas en
observar a sus propios profesores en las escuelas donde
ha pasado como alumno. El paso final es un periodo
de préctica cumplida junto a un profesor cooperador,
tal como llegaron a llamarse posteriormente cuando
fueron parte de un programa mds amplio de capacita-
cién docente (Hargreaves, 1999).

Es interesante notar también que, seglin este autor,
este estadio pre-profesional es el que predomina en el
tiempo, en las representaciones sociales y, en general,
en la cultura del sistema escolar, ya que sefiala que estas
imdgenes pre-profesionales de la ensenanza y del desa-
rrollo docente no son simplemente curiosidades hist4-
ricas. Son las imdgenes que persisten todavia entre
muchos docentes, pero son también bastante comunes
en la percepcién publica que se tiene de la docencia,
particularmente entre la poblacién de mds edad cuyas
propias experiencias escolares tuvieron lugar durante
esta edad de pre-profesionalizacion y, por lo tanto, sus
ideas acerca de la docencia tienen como referencia sus
experiencias de esa época (Hargraeves, 1999).

Avanzando en este tema, en 2012 Hargreaves y Fullan
presentaron la idea del capital profesional del docente.
Los autores entienden que este es un concepto funda-
mental porque, por un lado, define una nueva dimen-
sién, pero, sobre todo, porque apela a los elementos
criticos necesarios para lograr adecuada calidad y
rendimiento en cualquier profesién, incluyendo la
ensefanza, “El capital profesional estd compuesto
por tres tipos de capital: humano, social y decisional”
(Hargreaves & Fullan, 2012, p. 1). El capital humano
es el talento, que es una condicién individual, pero
que para crecer requiere circular y ser compartido, ya
que cuando se trata de talento (capital humano), “los
grupos, los equipos y las comunidades son mucho
mds poderosos que los individuos” (p. 3). Por lo tanto,
el capital humano debe complementarse y también
organizarse en términos de lo que los autores llaman
el capital social, porque, cuando la interaccién entre los
profesores y entre los profesores y la conduccién de la
escuela tiene como punto focal el aprendizaje de los
alumnos, se genera una gran diferencia, medible, en el
logro de los alumnos y en la mejora sostenida.

Pero hay algo mds, sefialan los autores: el capital
profesional agrega un tercer elemento esencial. Se argu-
menta que el capital profesional es la suma de capital
humano, mds capital social, mds capital “decisional”,
ya que el saber profesional se juega bdsicamente en
la capacidad de tomar decisiones. Un profesional es
alguien que toma decisiones para resolver problemas
en su drea de conocimiento. Y la madurez de un
profesional junta los conocimientos aprendidos mds
la experiencia de haber decidido, y del resultado de
estas decisiones. Por esto, un buen profesional llega
a tener competencia, juicio, perspicacia, inspiracién
y capacidad de improvisacién mientras se esfuerzan
por lograr un desempeno excepcional. Y este saber
profesional no se logra solo con el trabajo individual.
Se requiere un trabajo en equipo que permita lograr
juicios y decisiones con responsabilidad colectiva,
apertura a la retroalimentacién y voluntad de transpa-
rencia (Hargreaves & Fullan, 2012).

La importancia de pensar que la profesionalidad
de la docencia supone estos tres tipos de capital hace
referencia tanto al desarrollo de la profesién docente
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como al desarrollo de la sociedad, que es la que tiene
que ofrecer un entorno donde los docentes aprenden
y progresan mds. Tendrdn escaso capital profesional si
no hay condiciones adecuadas para mejorar su pric-
tica y no disponen de orientadores, mentores y el
tiempo para reflexionar sobre esa prictica®.

El contenido del capital profesional docente

Se han desarrollado hasta acd los dos primeros ejes que
configuran una nueva identidad docente, a saber: por
un lado, es una identidad basada no en la trasmisién
de la cultura, sino en su co-creacién, como productor de
conocimiento. Junto con esto, adicionalmente, es
un profesional del aprendizaje, y para eso se consti-
tuye a través del ejercicio reflexivo de la competencia
decisional. Para ambas cosas el docente cuenta con
talento individual, que se transforma en capital social
y que —con el hacer permanente del ejercicio de la
docencia— se completa con la capacidad de tomar las
decisiones adecuadas a la situacién.

El tercer eje, el que se refiere al tipo de saber
que se requiere para esta profesionalizacidn, ha sido
mucho menos explorado. La hipédtesis es que el pasaje
de la formacién docente a la educacién superior’
significé introducirlos a nuevos contenidos cienti-
ficos (época de las Ciencias de la Educacién), pero
sin tener en cuenta la necesidad de superar un rasgo
que caracteriza a la pedagogia, cuyo origen no estd
en la reflexién filoséfica sino en la moral y el método
(Aguerrondo, 2010)°.

A diferencia de los saberes profesionales que, desde
el punto de vista epistemoldgico derivan del razona-
miento filoséfico, la pedagogia —y en especial la diddc-
tica— proviene de la ética y la moral. Esto quiere decir
que el rol docente cldsico, el que ha construido la iden-
tidad original docente, se apoya en un conocimiento
que, ademds de prescriptivo, es deductivo y no induc-
tivo, como es la caracteristica de saber de base de las
profesiones. De ahi la gran dificultad de la docencia
para diagnosticar los problemas de la realidad y para
operar sobre ella con decisiones auténomas (Maldo-

nado, 2015).

Inés Aguerrondo

El desarrollo del conocimiento cientifico moderno,
cuyo inicio se retrotrae hasta el siglo xv1, adquiere rele-
vancia en el siglo x1x, implicando una nueva cosmo-
visién que, superando el ordenamiento teoldgico,
instituy? la racionalidad de la ciencia en el centro de su
cosmovisién. Es también durante ese siglo cuando se
desarrollaron los sistemas escolares. Esa primera escuela
estuvo destinada a la ensenanza de los saberes instru-
mentales de la lectoescritura y el cdlculo, pero también
a dar las primeras nociones de las novedosas ciencias
que reemplazaban los conocimientos de la escoldstica.
La novedad de esta reorganizacién del saber cientifico
tuvo fuertes consecuencias. Una muy importante fue
que se separaran definitivamente las disciplinas ‘cien-
tificas’ de la filosoffa. A los efectos de poder ser estu-
diado, el mundo de la realidad se dividié en parcelas
y cada una de ellas adquiri6 identidad propia, para lo
cual debid no solo separarse de las demds, sino también
marcar sus limites.

Durante la Edad Media, los conocimientos se
agrupaban en el Trivium y el Quadrivium’. A partir
del siglo x1x, su reorganizacién dio origen a las dife-
rentes disciplinas, cada una con su propio objeto de
estudio. Surgieron asi, desprendidas de la ‘filosofia
natural’, la fisica, la quimica, la biologfa, y desde la
reflexién de la filosofia social, las doctrinas econémicas
(Adam Smith), la teorfa politica (Montesquieu, Rous-
seau), la sociologfa (Comte, Durkheim), la psicologfa,
pero el campo de la ensefianza no fue objeto de esta
reflexién, al menos con estas caracteristicas®.

Vamos ahora al saber pedagdgico: este pre-existi6
a los sistemas escolares, se generd en la edad media, en
el medio de la escoldstica y su representante original,
Amos Comenio, era un ministro evangélico. Comenio,
considerado el padre de la pedagogia gracias a su obra
Diddactica Magna publicada en 1640, pertenecia a un
mundo que reconocia tres 6rdenes de saberes: la tradi-
cién, la filosofia y la teologia, siendo este dltimo el
que aseguraba la verdad inobjetable (LeGoff, 1983).
Comenio plantea en su obra los principios cldsicos
reconocidos como vilidos hasta el dia de hoy, tales
como que la diddctica es una técnica y un arte, que
se debe ir de lo més ficil a lo mds dificil, proceder
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despacio con todo, no obligar al entendimiento a algo
que no le convenga y siempre se trabaja con un mismo
método. Por lo tanto, la prictica educativa arrastra
desde su origen caracteristicas que la diferencian del
resto de las actividades hoy llamadas profesionales. La
identidad docente original tiene que ver con las formas
histéricas de educacién, que estaban emparentadas
con la religién y la tradicién y que tenfan dos caracte-
risticas comunes, ensenaban religién y mantenian las
tradiciones de los pueblos’.

Completando la idea, el avance de la ciencia
plante6 una ruptura entre conocimiento (asentado
en modos de pensar deductivos basados en el expe-
rimento) y religién (basada en creencias deducidas
de saberes no comprobables). Es quizds debido a esto
que los sistemas escolares, en muchos casos hasta el
presente, han operado y operan con un modo de cono-
cimiento poco cientifico. Dentro de los sistemas esco-
lares ha regido por mucho tiempo la légica del magister
dixit, no la 16gica de la duda, propia del conocimiento
cientifico, capaz de dialogar y cuestionar. En la escuela
la palabra del maestro es “verdad de fe”, inapelable. De
ahi que la identidad original de la docencia remita a
esto mismo, ya que es comun oir hablar de la escuela
como ‘templo del saber’” o de la ‘vocacién’ del docente.
El proceso de secularizacién que presidié, que acom-
pané la conformacién de los sistemas educativos,
entendié que la escuela conllevaba un cardcter y una
dignidad moral casi sagrados y puso, por lo tanto,
la nueva ciencia positiva en el pedestal de un dios
(Dubet, 2010). El Estado, a través de la escuela, debia
construir esa nueva subjetividad, propia del ciudadano
de la repiblica moderna. La tarea del maestro era el
resultado de una “vocacién”, su tarea se asimila a un
“sacerdocio” o “apostolado” y la escuela es “el templo
del saber” (Dubet, 2010).

Si bien Dubet apoya su reflexién en la realidad
francesa, un proceso similar alcanza a otros espacios
geogréficos donde se desarroll el modelo occidental
de sistema escolar a imagen y semejanza de los desa-
rrollos europeos. Un texto de Tedesco y Tenti es perti-
nente como ilustracién cuando describen que, en
cierto momento del desarrollo de la escolaridad,

La ensefianza, mds que una profesién, es una
“misién” a la que uno se entrega, lo cual supone
una gratuidad proclamada que no se condice con
lo que la sociedad espera de una profesion, enten-
dida como actividad de la cual se vive, es decir,
de la que se obtiene un ingreso y una serie de
ventajas instrumentales (salario, prestigio, etc.).
De todos modos, desde el origen, existié una
tensién entre estos componentes pre-racionales
del oficio de ensefar y la exigencia de una serie
de conocimientos racionales (pedagogia, psico-
logia infantil, did4ctica, etcétera) que el maestro
deberia aprender y utilizar en su trabajo (Tedesco
& Tenti, 2002, p. 4).

Volviendo a las etapas del desarrollo profesional
propuestas por Hargreaves, la primera identidad del
docente se conforma a partir de un discurso norma-
tivo, sustentado en categorias provenientes de la ética y
de la religién. No se basa en el disciplinamiento mental
riguroso, sino que se orienta mds bien a la practica,
pero no desde la toma de decisiones personales, sino
desde el método, cuando no desde la receta. La forma-
cién docente inicial no ensefia-a-hacer desde la prdc-
tica, sino desde el discurso del método. Asi, se aprende
el discurso de la innovacién sentado en un pupitre,
actuando una didéctica clésica, tradicional. Se genera
una disrupcion entre discurso y prictica: la reflexién
sistemdtica de la prictica no induce a nuevo conoci-
miento y, por tanto, el conocimiento pierde incidencia
sobre ella, que se sustenta mds bien en un saber asiste-
matico y no consciente adecuado a la gramdtica escolar
tradicional (Tyack & Cuban, 2001).

Sobre el tema, dice Morin que la condicién sine-
qua-non de la reforma de la ensenanza es la reforma del
pensamiento, ya que la reformulacién de la ensefianza
debe fundarse en la reformulacién de los patrones de
formacién. Y agrega, enfatizando su argumento, que
los docentes suelen ser producto de la vieja raciona-
lidad simplificadora que concebia la realidad como un
rompecabezas, disociada; que enfoca los problemas de
manera aislada, unidimensional (Morin, 1999).

De esta forma, Morin introduce una cuestién que
hoy es fundamental para pensar la profesionalizacién
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docente, en el marco del siglo xx1, o sea en el marco
de la globalizacién y de la sociedad del conocimiento.
Como base de la identidad del futuro profesional del
aprendizaje, hoy se impone la necesidad del pensa-
miento sistémico surgido del desarrollo de las ciencias

de la complejidad.

El modelo AIE-UCA de profesionalizacién de la

docencia

Las reflexiones presentadas sustentan una propuesta
de formacién docente inicial que se lleva a cabo en el
Departamento de Educacién de la Pontificia Univer-
sidad Catdlica Argentina que, desde 2012, estd desa-
rrollando una innovacién bajo un modelo pedagdgico
denominado Aprendizaje Inclusivo y Efectivo (AIE). El
proceso ha tenido dos etapas: las actividades preparato-
rias entre 2012-2016 y el inicio en 2017 de la primera
cohorte de alumnos que egresé en 2020, siendo estos
los primeros cuatro anos de implementacién'. Las
péginas anteriores delinean algunos de los fundamentos
de este modelo, que responde a la necesidad de encon-
trar modos alternativos de formar docentes, educadores
y especialistas de la ensefianza con una impronta neta-
mente profesional.

En el Modelo AIE la redefiniciéon de la identidad
profesional docente es consecuencia de una concep-
cién actualizada del conocimiento, que se define como
multidimensional. Pensar el aprendizaje en términos
de capacidades/aptitudes recupera la complejidad del
conocimiento construido situadamente (Diaz, 2003),
merced a la apropiacién intrasubjetiva de la expe-
riencia (Baquero, 2002). El aprendizaje comprende el
desarrollo de una capacidad de hacer algo, para una
situacion especifica, desde determinada posicién ética,
y que puede expresarse simbdlicamente (saber hacer,
saber ser y saber). El contexto y las relaciones intersub-
jetivas estdn imbricados en el aprendizaje y son recons-
truidos y apropiados por el aprendiz. El aprendizaje,
en cuanto desarrollo de capacidades, se transfiere a
situaciones semejantes como, en este caso, el campo
profesional. Esto implica repensar la ensefanza como
la estructuracién multidimensional de experiencias
profesionales de aprendizaje en las cuales el aprendiz
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asume un rol protagénico y consciente del proceso.
Como consecuencia, la metacognicién deviene esencial
para el desarrollo consciente y creativo de las capaci-
dades y para la mayor posibilidad de transferencia.

Una innovacion disruptiva en accion

Muchas innovaciones en el campo de la formacién
docente inicial no obtienen los resultados esperados. La
causa principal es que no llegan a cuestionar esta forma-
cién en profundidad, porque modifican solo aspectos
marginales, los bordes (Hopkins & Stern, 1996). Son
meras mejoras de la propuesta cldsica que no llegan a ser
innovaciones (Aguerrondo, 1993) porque no reelaboran
la definicién tradicional del #idngulo diddctico (TD)"
sobre la que apoyan las propuestas formativas. El TD
clésico organiza un modelo institucional, una gramdtica
escolar (Tyack & Cuban, 2001) que hace dificil cual-
quier desviacién de la concepcién ya formada de “lo que
es la escuela” y de lo que es “el maestro”. Existe inno-
vacién solo cuando hay una redefinicién estructural
del tridngulo diddctico, o sea que cada uno de sus tres
elementos se reconciben dentro de un marco concep-
tual alternativo. En términos simples, mirando cada
uno de sus vértices, se puede decir que el conocimiento
deja de ser entendido como “simple”? para redefinirse
dentro del modelo de las ciencias de la complejidad;
el alumno deja de considerarse como pasivo para ser
activo (constructivismo); y la funcién del profesor deja
de entenderse como transmisién para ser facilitador de
experiencias de aprendizaje. Estas redefiniciones son
imposibles de ser implementadas sin un cambio de
los aspectos organizativos (Aguerrondo, 2008).

En el caso de la experiencia AIE-UCA, la recon-
ceptualizacién del tridngulo diddctico se expresa en
los siguientes aspectos:

v" Se forman ciudadanos del mundo, para la
aldea global. Vivimos en una aldea global
que requiere docentes globales que eduquen
para un mundo poliédrico y multicultural.
El AIE enfatiza la formacién de ciudadanos
globales, abriéndose al campo cultural y a la
globalizacién, con una ética solidaria que se
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responsabiliza por la construccién de la polis
y el orbe desde un humanismo solidario.

v" Es una propuesta de formacién docente
Inicial. La mirada y los esfuerzos se focalizan
en una buena formacién inicial. El fin en la
mente es lograr que los estudiantes (futuros
docentes) hagan experiencia de “aprender a
aprender”. No se busca que egrese un “profe-
sional experto”, sino uno “novato’, sélidamente
formado, que “merezca su primer dia de clase”
(Alverno College) y continde aprendiendo a
través de su desempeno profesional permanente
y de la formacién docente continua (Vezub
et al., 2019).

v" Laherramienta de la mejora permanente es
la evaluacion orientativa. La capacidad de
aprender-a-aprender se apoya en la reflexion
y en la autoevaluacién para la mejora perma-
nente. Favorecer el aprendizaje permanente en
la formacién docente requiere de habilidades
que se vuelvan parte del habitus profesional:
metacognicion, autoevaluacién, retroalimen-
tacién. Esas habilidades, previstas estructu-
ralmente y para cada unidad curricular, se
promueven desde diferentes y complementa-
rios espacios.

v" Conocimiento y accién forman parte de un
mismo proceso. El conocimiento es insepa-
rable de su aplicacién/accion. Las aptitudes son
combinaciones complejas de conocimientos,
actitudes y procedimientos que tienden a lograr
una formaci6n integral que una “manos, cabeza
y corazén” (Papa Francisco, 2019); saber-saber
hacer-saber ser. Contrariamente a la formacién
enciclopedista, que valora fundamentalmente la
razén o la memoria, se promueve el desarrollo
de una experiencia formativa que sea praxis e
involucre a la totalidad de la persona (accién
reflexionada y saber/conocimiento en accién).

v" Saber incluir supone haber pasado por la
experiencia de inclusién. Incluir no es dara
todos lo mismo, sino a cada uno lo que nece-
sita, en el marco de procesos individuales y

grupales de aprendizaje que nos constituyen
parte de una aldea global. Hacer experiencia
de inclusién refiere a valorar al otro y lo otro
como enriquecedor de mi vida y el desa-
rrollo de mi profesién. Estar en grupos-clase
socialmente heterogéneos, integrados por estu-
diantes que provienen de diferentes institu-
ciones y sectores sociales y culturales es una
experiencia necesaria.

v" La tecnologia es una competencia trans-
versal. El mundo contempordneo requiere
profesionales de la docencia que integren las
tecnologias de la informacién y la comunica-
cién como parte de su desempeno (de c6mo
pensar el aprendizaje) y no como un agregado
esporddico o marginal. La tecnologia no es un
elemento yuxtapuesto, sino una oportunidad
para el desarrollo del pensamiento computa-
cional que signa nuestra época. Se busca que
los docentes configuren su identidad con este
aspecto central como caracteristica distintiva
de su desempeno.

Conclusiones

:Cémo formar la identidad profesional del docente?

En el campo de la formacién docente inicial se han
sucedido muchos intentos de reforma, sin resul-
tados contundentes, ya que no se estdn encontrando
modelos de formacién que superen lo que Hargreaves
denomina formacién pre-profesional. En este escrito
se ha presentado una hipétesis que sostiene, por un
lado, la necesidad de desarrollar capital decisional, es
decir, la capacidad de tomar decisiones auténomas
apoyadas en los conocimientos cientificos en los que
se basa el campo profesional correspondiente. Para el
logro de este objetivo, tiene particular importancia
el tipo de saber que es la pedagogia, cuya tradicién
epistemoldgica deriva de la moral y de la ética lo que
implica que, ademds de prescriptivo, es deductivo
y no inductivo como es la caracteristica de saber de
base de las profesiones.
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Abrimos entonces un campo interesante para
reflexionar sobre coémo desarrollar la identidad profe-
sional que corresponde para garantizar la ensenanza de
calidad, y cudles condiciones politico-institucionales
generan el espacio para que eso sea posible, sabiendo
que el modelo a construir puede inspirarse en otras
experiencias, pero que siempre tendrd que estar situado
y contextualizado. Se espera que el Modelo AIE-UCA

ayude a acercar la respuesta.
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Notas

1)

2)

3)

4)

5)

Estos conceptos se utilizan indistintamente compren-
diéndolos como el despliegue situado de un cono-
cimiento multidimensional que integra, cuanto
menos, un saber, un saber hacer y un saber ser
(dimensién simbdlica, prictica y ética del cono-
cimiento).

Las competencias propias de la profesionalidad
docente son cinco: conceptualizacién, diagnés-
tico, gestion efectiva, comunicacidn e interaccién
inclusiva. Ver en este Dossier el articulo “Inno-
vacion disruptiva e Identidad Docente. El caso
AIE-UCA de formacién por aptitudes”.

La justificacién de esta afirmacién se desarrolla
mds adelante.

A partir de la propuesta de “capital profesional” de
Hargreaves y Fullan, Dennis Shirley hace avanzar
la teorfa al distinguir entre tres formas de capital
profesional que se encuentran en tres entornos
diferentes. Llama a la primera forma capital profe-
sional sistémico y lo ejemplifica en la ciudad-es-
tado de Singapur, donde las escuelas, la educacién
superior y el Ministerio de Educacién se apoyan
mutuamente para optimizar el aprendizaje de los
estudiantes. Una segunda forma es el capital profe-
sional del movimiento social que se manifiesta en
el Proyecto Comunidades de Aprendizaje (Redes
de Tutoria entre pares) de las escuelas intermedias
rurales de México, donde un modelo de Relacién
Tutora entre alumnos ha demostrado ser soste-
nible incluso cuando se recortan fondos y se retira
el apoyo politico. Y una tercera forma es el capital
profesional activista que se encuentra en el Equipo
de Soluciones para Maestros en Arizona, EE. UU.,
donde los educadores se abren nuevas zonas de
interaccién y apoyo entre si para profundizar su
base de conocimientos (Shirley, Dennis, 2016,
Three forms of professional capital: systemic, social
movement, and activist, Boston College, Chestnut
Hill, Massachusetts, USA).

Las cuatro edades de la profesionalizacién que
distingue Hargreaves son: docente pre-profe-
sional, docente profesional (la formacién pasa al

6)

7)

8)

9)
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nivel superior), docente colegiado (especializacién
para trabajar en equipo en los centros escolares);
y docente pos-moderno (que enfrenta la nece-
sidad de ser evaluado y recertificado, y demandas
publicas por su responsabilidad en los logros de los
estudiantes). Es de tener en cuenta que estas etapas
conceptualizan la situacién solo hasta finales del
siglo xx.

Esto adquiere particulares consecuencias (y distin-
ciones) para la formacién docente universitaria y
no universitaria que podrdn ser objeto de futuros
articulos.

En la Edad Media la educacién (bdsicamente
universitaria) se organizaba en torno a las llamadas
artes liberales. En el Medioevo la iglesia adopté
su ensenanza. Las siete artes liberales que se ense-
fiaban en la antigiiedad comprendian dos grupos
de estudios: el Trivium y el Quadrivium, acom-
panadas de su materia principal, el latin, y eran
por un lado: la gramdtica (/ingua “la lengua”),
la dialéctica (ratio “la razén”), la retérica (tropus
“las figuras”); por otro, la aritmética (numerus “los
nameros’), la geometria (angulus “los angulos”), la
astronomia (astra “los astros”) y la musica (ronus
“los cantos”).

Segun Miguel de Asta, “las ciencias humanas
y sociales comenzaron a definirse como tales
durante el siglo xvim, con el nombre de ‘ciencias
morales'.... Esta ciencia debia ser objetiva y mode-
larse de acuerdo con el método empirico y cuanti-
tativo de las ciencias naturales” (Asta, 1996, p. 78).
/Ct. Astia, Miguel de (1996), El drbol de la ciencia,
Fondo de Cultura Econdémica, Buenos Aires.

Las escuelas estaban en los templos desde el antiguo
Egipto. En la India la mayor parte de la educa-
cién estaba en las manos de los sacerdotes; en la
antigua China se centraba en la filosofia, la poesia
y la religién, la Biblia y el Talmud son las fuentes
bésicas de la educacién entre los judios antiguos,
etc. Esta tradicién se sigue en la Edad Media,
época en la cual la responsabilidad por la educa-
cién se deja en manos de los sacerdotes y demds
personas claramente relacionadas con la religién.
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Carlomagno, reconociendo el valor de la educa-
cién, trajo de York (Inglaterra) a clérigos y educa-
dores para desarrollar una escuela en el palacio.
El Rey Alfredo promovié instituciones educativas
en Inglaterra que eran controladas por monaste-
rios. Irlanda tuvo centros de aprendizaje desde que
muchos monjes fueron enviados a ensefiar a paises
del continente. Durante la edad media las ideas del
escolasticismo se impusieron en el dmbito educa-
tivo de Europa occidental. El escolasticismo utili-
zaba la légica para reconciliar la teologfa cristiana
con los conceptos filoséficos de AristSteles.

10) Como se ha sefalado anteriormente, para una

descripcién de este modelo ver en este Dossier el
articulo “Innovacién y Nueva Identidad Docente.

El caso AIE-UCA de formacién por aptitudes”.

11) Se parte de que el sistema escolar es una organiza-

cién compleja cuya dindmica se estructura desde un
modelo (algunos autores lo denominan paradigma)
clasico que se puede sintetizar haciendo referencia a
los tres vértices del tridngulo: el conocimiento que
se transmite, el alumno o el proceso de aprendizaje,
y el profesor o el proceso de ensefanza.

12) Se usa la terminologia que opone el pensa-

miento del positivismo (simple, lineal) al pensa-
miento complejo, sistémico (Sotolongo Codina,
Pedro & Delgado Diaz, Carlos (2000): La revo-
lucién contempordnea del saber y la complejidad
social. Hacia unas ciencias sociales de nuevo tipo.

CLACSO, Buenos Aires).
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