Titulo de la obra
Auroras

Autor: Andrea Lopez O.
Aiio: 2019



Pedagogia y Saberes n.° 62
Universidad Pedagdgica Nacional
Facultad de Educacion. 2025. pp. 148-163

El mito de una mayor
cientifizacion en la formacion
docente en Colombia

The Myth of Increased Scientification in
Teacher Education in Colombia

O mito de uma maior cientifizagdo na
formacéao de professores na Colédmbia

Edisson Cuervo-Montoya®
Andrés Klaus Runge™

El estudio para maestro (Lehramtstudium) esta marcado por la expectativa de que éste
podria, ya como estudio, ofrecer una contribucién inmediata a la cualificacién practico labo-
ral. Esa reclamacion de la practica no sélo caracteriza la construccién y estructura de tales
estudios, sino que penetra en todos los poros de la cotidianidad de los estudios universita-
rios y pone, en especial a la docencia, en serios problemas.

ANDREAS WERNET, 2016, p. 294

La profesion la aprende uno solo a partir de la praxis profesional, la investigacion la
aprende uno solo a partir de los procesos investigativos; ambas se aprenden, en todo caso,
no de una manera ‘inmediata’ la una de la otra y tampoco mediante la suspension de su res-
pectivo primado funcional. Los procesos de aprendizaje reciprocos son solo entonces
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posibles si la profesién aqui y la disciplina alla en su propia légica pueden encontrar una opcién de conexién con la
otra légica.

HEINZ-ELMAR TENORTH, 1990, p. 93
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Resumen

El articulo de reflexion discute criticamente las “tensas” relaciones entre teoria y practica en la formacién de profesionales en
educacion en Colombia, realizando un recorrido histérico por los grandes momentos de los procesos de formacién y profesio-
nalizacién docente, hasta llegar a tiempos mas recientes, donde dicha formacidon se ha caracterizado por un devenir de proce-
sos de academizacion y universitarizacion. Los presupuestos del texto tienen que ver con que, no necesariamente, se alcanza
una mayor idoneidad y excelencia en el desempefio profesional practico escolar mediante una mayor formacién y habilidades
desde la l6gica de la investigacidon universitaria; ademas, que la exigencia de una mayor y mejor relacién con la practica en el
contexto universitario resulta ser una orientacion confusa y una férmula vacia.
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Abstract

The reflective article critically examines the “tense” relationship between theory and practice in the training of education pro-
fessionals in Colombia. It offers a historical overview of the key moments in the processes of teacher training and professiona-
lization, leading up to more recent times, characterized by increasing academic and university-based approaches. The article’s
premises suggest that greater training and research-oriented skills within the logic of university education do not necessarily
translate into higher competence and excellence in practical school performance. Furthermore, the demand for a stronger and
better connection to practice within the university context often proves to be a confusing guideline and an empty formula.
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Resumo

0 artigo de reflexdo discute criticamente as relagdes “tensas” entre teoria e pratica na formagao de profissionais da educagdo na
Coldmbia, fazendo um percurso histdrico pelos principais momentos dos processos de formagao e profissionalizagdo docente,
até chegar aos tempos mais recentes, caracterizados por um aumento dos processos de academizacao e universitizagdo. Os
pressupostos do texto t argumentam que um maior foco na formagdo e no desenvolvimento de habilidades a partir da légica da
pesquisa universitaria ndo necessariamente leva a uma maior competéncia e exceléncia no desempenho pratico escolar. Além
disso, a exigéncia de uma melhor e mais sélida relagdo com a pratica no contexto universitario revela-se uma orientagdo con-
fusa e uma férmula vazia.
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El propdsito de este escrito! es poner en discusion 1)
las exigencias de cientifizacion y 2) las reclamacio-
nes de una relacién con la practica en la formacion
docente en las facultades de Educacion. Partimos
de la idea de que tales asuntos se han configurado
como construcciones miticas en la medida en que se
les atribuyen cualidades o sentidos que no tienen o
que tienen, pero en un nivel imaginario poco claro
y nebuloso; es decir, mantienen una sobrecarga de
sentido no tematizado. De manera que circulan de
forma acritica e irreflexiva en los discursos en distin-
tos niveles (politica educativa, gremio de maestros,
estudiantes y profesores universitarios, facultades de
educacion, entre otros) y, por ello, necesariamente
han de ser debatidas e investigadas (desmitificadas).
En un acto de desmitificacion se propone entonces
cuestionar y reflexionar sobre tales asuntos que cir-
culan como sobreentendidos en el ambito educativo.

El proceso de profesionalizacion
docente en Colombia: Escuelas
normales, institucionalizacion
y reglamentacion de la
docencia y universitarizacidon
de la formacion docente

En Colombia los docentes —entiéndase por ello
todos aquellos que ejercen la docencia en un sentido
amplio: ensefiar, educar, instruir, formar—, pero en
especial, los maestros o ensefiantes, ahora denomi-
nados licenciados,? comenzaron a cobrar relevancia
como parte del proyecto de construcciéon de la nacién
desde el siglo x1x, momento en el cual se posiciona la
idea de una instruccién publica como un eje funda-
mental para consolidar dicho proyecto diferenciado
de los tiempos de la Colonia. En palabras de Zuluaga
(1984):

1 Estearticulo es resultado del proyecto de investigacién “Desa-
rrollo Profesional Docente en Educacién Superior: una alianza
para avanzar en la comprension de las trayectorias formativas
de la Universidad de Antioquia (Colombia) y la Universidad
Federal de Mato Grosso (Brasil) (cop1: 2018-23514).

2 En Colombia, de manera muy curiosa, la titulacién de licen-
ciado se circunscribe solo a aquellos que se forman para ejer-
cer la docencia (licenciado en educacidn infantil, licenciado
en educacion primaria, licenciado en educacion matematica,
entre otros). La titulacién de licenciado no se refiere, en un
sentido amplio, a la capacitacién y cualificacién con la que
cumple una persona para poder ejercer laboralmente, en el
sentido de que se hace acreedor de una licencia con la que se
le autoriza para ejercer su profesion.

El oficio de maestro definido desde un incipiente
saber pedagdgico, se dio paralelamente a la crea-
cion de las Escuelas Normales, cuando el gobierno
republicano, tras el proceso de consolidacién de la
independencia nacional, inici6 la organizacién de un
sistema de educacion publica. (p. 29)

En tal sentido, la Escuela Normal® fue el primer
proyecto politico-educativo con el que se buscd
homogenizar la docencia (ensefianza) y, seguida-
mente, la formacién docente (Baez Osorio, 2004;
Martinez Boom, 2016; Mufioz Bravo, 2020; Valencia,
2006; Zuluaga, 1996). Como lo refiere su nombre:
desde entonces las Escuelas Normales entraron en
escena’ para “normalizar” la ensefianza mediante la
“estandarizacion” de los métodos y los contenidos y
mediante la formacién (cualificaciéon, capacitacion,
regulacidn) de los docentes.

A partir de ese momento histdrico el ejercicio de
la docencia comenzé a ser definido y reglamentado
por las leyes republicanas sobre la educacién (Ley
6 de agosto de 1821. Articulo 14) y, como lo sefialan
Bayona-Rodriguez y Urrego-Reyes (2019), se empe-
zaron a dar unos hitos clave en el establecimiento
legal de la “profesion docente”, ligados a unos pro-
cesos de institucionalizacién, regularizacién, titula-
cion y academizacion de su formacion. Los autores
ademas especifican al respecto: al inicio, la activi-
dad de ensefiar se llevaba a cabo de manera libre y
después se fueron practicando mayores formas de

3 Recordemos que la concepcion de “escuela normal” se da en
el marco de una suerte de toma de conciencia con respecto a
la falta de cualificacion en términos de saberes y de métodos
de los maestros. De alli la idea de “normalizar” sus saberes,
métodos y formas de impartir la docencia. Esto no fue ajeno
en nuestro contexto colombiano en los comienzos del siglo
X1X. Como lo dice Zuluaga (1984): “Surge asi, en este plan para
uniformar la ensefianza, la Escuela Normal como depositaria
del método para difundir las ‘primeras letras™ (p. 31).

4 En Colombia, en el afo 1822, se abri6 la primera escuela nor-

mal orientada por el sistema de instruccién lancasteriano
(Béez Osorio, 2004) —en Estados Unidos, en Concord, un
afio después gracias a Samuel Read Hall—. De todas formas,
en Colombia, entre 1842 y 1845, durante el gobierno del pre-
sidente Pedro Alcantara Herran con el ministro encargado de
la Educacion, el estadista Mariano Ospina Rodriguez, hubo
también una preocupacién por la formacién de los maestros y
se retomo la idea de trabajar por establecer la ensefianza ele-
mental mediante el sistema de instruccién lancasteriano. De
cara a la escasez de maestros y a la falta de preparacion de los
que habia, el gobierno nacional promulgé el decreto de 2 de
noviembre de 1844, con el que se ordend el establecimiento
de las escuelas normales en cada capital de provincia de la
republica y se diferencié entre los estudiantes que se prepa-
raban para ser docentes (maestros) y los que no (Martinez
Boom, 2016).
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control y vigilancia. Asi, a finales de la Colonia se
podia diferenciar cinco clases de personajes que se
dedicaban a la docencia —no doméstica®—:

¢ Los catedraticos, que se desempefiaban en los
colegios mayores o seminarios;

¢ Los religiosos de Orden, [quienes] laboraban
como preceptores en la[s] escuela[s] pia[s]
(instituciones dirigidas a las comunidades
mas pobres, anexas a los colegios mayores);

¢ Los bachilleres o ayos de pupilo quienes,
en realidad, eran estudiantes que habian
aprobado su segundo afio de educacién
superior;

¢ Los maestros pensionarios o pensionistas,
quienes acogian en su casa un nimero de
nifios que pagaban su respectiva pension
[escuela-casal; y

¢ El maestro publico de primeras letras. (Bayo-
na-Rodriguez y Urrego-Reyes, 2019, p. 18)

Por su parte, Martinez Boom et al. (2003) mues-
tran como ya en la Colonia se encuentra documentada
una autorizacién virreinal para el ejercicio de la
docencia en primeras letras. Dicen los autores:

Esta fue la primera forma de reconocimiento de su
publico ejercicio. El titulo se constituyo, entonces, en
el mecanismo que utilizé el poder estatal para sujetar,
para controlar, para vigilar a estos personajes dedi-
cados a la ensefianza. Por medio de él comenzaron
las autoridades virreinales a poner limites a aquella
actividad que hasta entonces se ejercia libremente;
se inici6 asi, el proceso que atrapd en la norma una
actividad y al sujeto que la realizaba. El periodo que
va desde 1770 hasta 1800 estd lleno de expedientes
en los cuales se solicita la expedicién de titulo de
maestro. (pp. 43-44)

Sin entrar en una discusion con estos ultimos
autores citados, la pregunta es coémo hubiera sido de
otra manera el ejercicio de la docencia: sin norma, sin
regulacion, sin asignacion salarial o solo con “socorro
de limosna”, sin titulacidn, sin institucionalizacion,
sin laborizacion, al arbitrio, sin profesionalizacién.
Lo que se busca resaltar, de todas formas, es que, a
partir de estos datos histéricos, comenzamos a ver los
primeros aspectos del proceso histérico de profesio-

5 Garcia Sdnchez (2007) habla de otro grupo de docentes que
ubica dentro del ambito doméstico. Entre ellos estan: amas
de cria o nodrizas, gobernantas, preceptores, informadores,
ayos, tutores/curadores y maestros artesanos.

nalizacién —y de desprofesionalizacién®— docente
en Colombia, entendiendo por profesionalizacion,
en un sentido restringido, el desarrollo de un grupo
laboral (agremiaciones de maestros) en direccion a
su profesion o cualificacién de su labor como profe-
sién (Pfadenhauer, 2003; Stichweh, 1994).

En ese sentido restringido, es decir; desde una pers-
pectiva socio-institucional y colectiva,” la profesionali-
zacion se puede entender entonces como una dinamica
moderna de diferenciacion funcional (Stichweh, 1994,
2013) mediante la cual un grupo laboral o profesional
busca consolidar o elevar su estatus social, disputar su
posicién en la sociedad y legitimar sus especificidades
y formas de comunicacién particulares —sistema de las
profesiones—. Ello incluye la adquisicién de una cierta
autonomia y de un control sobre sus producciones y
ejecuciones, asi como unos debates internos acerca
del ethos e idoneidad de su propio trabajo, pero ello
también en el marco de unos procesos de regulacion
y reglamentacion de la labor profesional. Siguiendo a
Helsper (2021), esto tiene que ver, primero, con la

institucionalizacién de los procesos de formacién
laboral, es decir: con el establecimiento de programas
de estudio especificos, en la medida en que el saber
profesional siempre necesita de una fundamentacion
cientifico-experiencial y cientifico-critica y reflexiva;
con la institucionalizacién sistematica de las fases
de la praxis durante el estudio asesorada tanto de
manera cientifica como de manera practico-reflexiva;
con el establecimiento de una fase practica para los
noéveles que se caracteriza por una delegacién de
la responsabilidad todavia no completa y que vale
como obtencion y formacién de las practicas y rutinas
profesionales [...] Pero esto tiene que ver también,
segundo, con el establecimiento y aseguramiento
social de una base de accién institucional y de unas
condiciones marco organizacionales e institucionales

6  Se puede hablar de desprofesionalizacién cuando los campos
de accidn laboral, caracterizados por su profesionalizacion,
son sometidos a presiones en vista de los cambios sociales y
de las nuevas regulaciones sociales, los cuales socavan la auto-
nomia de los fundamentos de la accién interactiva docente
cuando se trata del trabajo de elaboracion y resolucion de las
crisis bajo una ayuda sustituta (Helsper, 2021). Se trata de
todas esas amenazas que se ciernen sobre la autonomfa inte-
ractiva del actuar profesional. Helsper sefala, entre otras, las
siguientes tendencias desprofesionalizantes de la labor pro-
fesional docente (Helsper, 2021, cap. 8, p. 289 y ss.): la eco-
nomizacion (eficientizacién, mercantilizaciéon, competencia,
subsidiacion y responsabilizacion, tecnologizacién y desapro-
piacién), la precarizacion del actuar pedagdgico-profesional,
la orientacidén hacia el gerencialismo segin la nueva gestion
publica y la estandarizacién y normalizacion.

7  Lacuestion de la profesionalizacion se puede tratar desde dos
grandes perspectivas: una perspectiva socio-institucional e
histdrica y una perspectiva biografico-laboral y formativa.



que apoyan y rodean la profesionalidad [...] Solo
cuando se establezca de manera suficiente tanto el
lado individual como socio-institucional de la profe-
sionalidad es que podemos ver las condiciones para el
actuar profesional que posibilitan la profesionalidad.
El presupuesto de una necesidad de profesionalizacién
de las actividades laborales se determina a partir de
esa comprension de profesionalidad y de profesiona-
lizacion. (pp. 57-58)

Segun las teorias clasicas de las profesiones al

estilo Parsons (Abbott, 1988) cada campo de desem-
pefio laboral aspira entonces al reconocimiento social
y ala profesionalizacion. Con lo que hay que recalcar,
frente a lo anterior, que, ya desde tales estudios,
se ha planteado igualmente que no todo trabajo se
configura en un oficio, ni mucho menos en una labor
y que no toda labor se configura en una profesion
(Sallmann, 2018). En otras palabras, toda profesion
es una labor, pero no toda labor es una profesioén y
no todo oficio es una labor.®

A proposito de lo dicho hasta ac3, Bayona-Rodri-

guez y Urrego-Reyes (2019) resaltan varios momen-
tos que dan pie para pensar en ese proceso de profe-
sionalizacién docente en clave histérica en Colombia:

Primer Periodo: 1776-1909: Comienza la
administracion de la educacion por parte del
Virreinato del Nuevo Reino de Granada. Se
da la reforma educativa de 1870 en la que se
establecen criterios para la formacién docente
y elementos sobre el concurso para ejercer la
docencia.

Segundo Periodo: 1913-1952: Hubo una pre-
ocupacion por la cualificacién moral, corporal
y social de los docentes. Se promovié que la
carrera docente se diera por concurso. Se rati-
fica la necesidad de la formacién de docentes,
por ejemplo, mediante la creacién del Insti-
tuto Pedagogico Nacional en 1917. En 1934 el

Recordemos que el término “oficio” viene de la palabra offi-
cium, en latin y asi mismo viene de opifficium, que se conforma
a su vez por opus (obra) y facere (hacer), ademas del sufijo io
(accién y efecto). El oficio entonces es accién y efecto de hacer
una obra. Una labor, por su parte, hace referencia a cualquier
ocupacioén o trabajo que esté orientado hacia una retribucion
econémica y que no culmina con una actividad laboral puntual
(Sallmann, 2018). Por labor se entiende entonces una activi-
dad especializada, aprendida de manera sistematica, que tiene
elementos identificatorios con respecto a quien la ejerce y que,
la mayoria de las veces, viene acompafiada con un certificado
de cualificacion. A diferencia de las labores con capacitacion,
las labores académicas se conciben como profesiones al tener
como base una disciplina cientifica. En tal sentido, todas las
profesiones son labores, pero no todas las labores son profe-
siones. Atendiendo a todo lo anterior y otros planteamientos
que aca no abordaremos, en este trabajo preferimos hablar de
profesion docente y no del oficio de maestro (Helsper, 2021).

gobierno corrobora la existencia de tres faculta-
des de educacién (Tunja, Bogota) que mas tarde
originaran, en su conjunto, la Escuela Normal
Superior como institucion que acogi6 la forma-
cion ofrecida por esas tres facultades en una
modalidad de alto nivel y bajo la dependencia
del Ministerio de Educacién Nacional. En 1951
la Escuela Normal Superior desaparece para
darle lugar a dos universidades pedagdgicas: la
Universidad Pedagégica Nacional y la Univer-
sidad Pedagogica y Tecnoldgica de Colombia.

Tercer Periodo: 1952-1979: Se destaca la for-
macion docente y se concibe como una cuestion
profesional. Las universidades, en el marco de
difusion de la tecnologia educativa y el disefio
instruccional (Martinez Boom et al., 2003),
cobran relevancia como espacios para la for-
macion de los docentes (tertiary education),
en especial con la creacién y expansion de
las facultades de educacion. Los docentes son
pensados con mas fuerza como parte integral
del sistema educativo lo que pone enrelacién la
cuestion de la profesionalidad con la formacion
profesional docente en el contexto universi-
tario; es decir, la labor docente progresiva-
mente se academiza y universitariza —yano se
trata como un apostolado, como una cuestién
moral-personal, ni como un oficio—. Ello quiere
decir que la formacién docente se acopla con
un campo cientifico-disciplinar —con la peda-
gogia o la didactica, por ejemplo— y con unos
procesos de certificaciéon (diploma).

Cuarto Periodo: 1979-1994: Se ampli6 la oferta
parala formacién de docentes quitandoles exclu-
sividad a las facultades de educacion. En 1982,
surge el Movimiento Pedagégico Colombiano
que eleva a discusion de pais la necesidad de
profesionalizar al cuerpo de docentes y cualificar
su formacidn, asi como su derecho ala participa-
cion en los asuntos relacionados con el sistema
educativo. Vale destacar que, independiente-
mente de la importancia de los logros politicos,
alo mas profundo que se llegd en ese momento
con las reivindicaciones tedrico-académicas res-
pecto a la profesionalidad fue que “la pedagogia
era el saber del maestro” y que el “maestro era
un intelectual”. No obstante, hasta el dia de hoy
no sabemos si conocimiento, saber, creencias,
intuiciones es lo mismo y mucho menos si peda-
gogia es ensefiar, ensefiar bien, saber ensefiar,
dominar unos métodos de ensefianza, investigar,
investigar qué, una cualidad individual, un pro-
ceso metddico para producir conocimiento o una
forma de hacer ciencia, o si intelectual es el que
piensa, reflexiona, opina, investiga o qué. Ligado
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a lo anterior; estan, ademas, las construcciones
miticas —y romanticas— con las que no solo se
ha continuado remitiendo a un pasado “magis-
terial idilico”, como “maestros de verdad ya no
hay”y “los de antes si eran verdaderos maestros”,
sino que ha llevado a la promocién de nuevos
mitos redentores como el de la necesidad de
“cientifizacién” de la profesiéon docente o el de la
obligatoria “relacién con la practica” como aquel
rememorado y anhelado “maestro artesano”.

Visto de manera critica, el atrincheramiento
politico bajo la consigna de la pedagogia
como el saber del maestro produjo, para ese
momento, un efecto de “inmunizacion defen-
siva” frente al debate epistemoldgico sobre la
pedagogia en términos cientifico-disciplina-
res’y frente a la necesidad de una teorizacion
mucho mas compleja de la profesionalidad
docente, mas alla de la idea del maestro como
intelectual y mas alla de la docencia como un
oficio. Asuntos, estos ultimos, que seguida-
mente capitalizaron muy bien los tecnécratas
y psico-técnicos de la educacién al servicio
del gobierno mediante la implantacién del
discurso sobre las competencias y sobre los
modelos de competencias docentes!® con su
“ideologia invisible” (Chaui, 2014) y sus pre-

10

Si la pedagogia era el saber del maestro; es decir, un saber
hacer, un saber proceder, un saber sobre la ensefianza, enton-
ces el debate no podia estar puesto en un nivel de discusion
epistemoldgico-disciplinar: de alli que, para algunos, pedago-
gia era volver un saber cdmo en un saber qué (reconstruccién
y reflexion del maestro sobre lo que hace y como lo hace), para
otros, pedagogia era un saber del maestro y no una disciplina,
porque Foucault habia propuesto trascender las disciplinas y
preguntarse por la dispersion del saber no encapsulado en
los marcos cientifico-disciplinares y, para otros, la pedagogia
era solo un saber que los maestros y maestras se dedicaban a
reproducir. El inico que propuso para ese entonces una dis-
cusion en ese nivel fue Rafael Flérez Ochoa (UdeA), aunque
con una vision deficitaria de la pedagogia como disciplina
cientifica: ella estaba en proceso de convertirse en disciplina
(estaba pasando por el umbral de la disciplinarizacién).

Mas alla de la complejidad (Coronado, 2009) o banalizacion
del concepto de competencia, un punto critico al respecto es
que, por lo general, estos modelos de competencias docentes
se orientan fuertemente por criterios y saberes individuales
en un desconocimiento craso de las condiciones y presupues-
tos sociales, estructurales e institucionales que hacen también
parte de la cuestion de la profesionalidad docente. Asi que mas
alla de las listas interminables de indicadores de competen-
cias docentes, las competencias, primero, no se despliegan
en un vacio, sino que requieren de situaciones de realizacion
y esas situaciones no son ni seran siempre las mismas, por
lo que a ello se le suman las contingencias, incertidumbres e
inseguridades en las que se da el actuar profesional docente
y de las que no dan cuenta estos discursos sobre las compe-
tencias docentes que, por lo general, vienen empaquetados y
reducidos a listas de chequeo.

tensiones de control y estandarizacién —en el
marco del Informe ala Unesco de la Comision
internacional sobre la educacidn para el siglo
xxI (La educacién encierra un tesoro)—.

Quinto Periodo: 1995-2016: Desde la Ley
General de Educacidn se establecen las bases
para los procesos obligatorios de acreditacion
en alta calidad de los programas de licencia-
tura ofrecidos por las facultades de educa-
cién, asf como para la reconfiguracién de las
Escuelas Normales. En el 2002 se promulga
el Estatuto de Profesionalizacién Docente,
Decreto 1278 que modifica los criterios para
el ingreso al servicio y otros asuntos. Vale
resaltar que, con este nuevo estatuto docente,
se promueve que los profesionales que no son
licenciados se vinculen a la labor docente y
se empieza a hablar y a dar reconocimiento
alo que se denomina formacion de alto nivel
(maestrias, doctorados). Tiene lugar el auge de
las maestrias y doctorados como posibilidad
de un aumento salarial para los docentes, pero
bajo la concepcién harto nebulosa (mitica)
de que asi el gobierno estaria dignificando la
docencia, mejorando la calidad educativa y,
sobre todo, la calidad de la ensefianza. Desde
ese momento, el discurso de las competencias,
de la calidad, del aprendizaje, de la rendicion
de cuentas y de la educacién basada en la
evidencia permea el sistema educativo e invi-
sibiliza toda mirada compleja a la profesiona-
lidad docente en términos sociales, culturales,
interactivos y se promueven, mas bien, unos
marcos interpretativos orientados psicol6-
gicamente en atencidn a la personalidad del
docente o a sus caracteristicas individuales
(estandares, competencias). Las tensiones
entre los procesos de profesionalizacién y
desprofesionalizacién se vuelven mas agudas
en la medida en que las exigencias de profe-
sionalizacion por parte de la politica educativa
y de agentes externos (gremios empresaria-
les) expresadas, por ejemplo, en términos de
centrarse en evidencias de aprendizaje, en
la efectividad y eficiencia en la ensefianza,
entre otros, son vistas por los mismos agentes
educativos como una tecnologizacion e instru-
mentalizacidn de la ensefianza y, por tanto,
como una “desprofesionalizacién” del propio
ejercicio docente en la medida en que este no
se deja tecnologizar.

Sirvanos este enmarcamiento inicial para decir

que, desde el siglo x1X, hemos vivido en Colom-
bia una serie de cambios en la politica educativa
con sus respectivos decretos en lo que respecta



a la profesién docente. A nuestra manera de ver
ello muestra un proceso de profesionalizacion
docente que se ha dado mas por decreto (Bayo-
na-Rodriguez y Urrego-Reyes, 2019; Ibarra Russi,
2010) que por el resultado de unas discusiones
académicas sobre la profesionalidad, lo cual pone
en evidencia “la crisis de la profesion docente en
Colombia” (Alvarez Gallego, 2010), no solo como un
asunto econdmico, social y politico, sino también
como una cuestién académico-pedagogica todavia
pendiente —no hay una teoria pedagoégica de la
profesionalidad docente (Bohnsack, 2020; Helsper,
2021; Oevermann, 1996, 2002) y por lo general se
habla de la docencia en términos de oficio—. De
manera que estamos frente a un proceso de profe-
sionalizacién que requiere de una mayor discusion
tedrico-conceptual y académica sobre la profesion
y la profesionalidad.

Por donde se mire, las discusiones sobre lo pro-
fesional en el contexto de investigacién pedagdgica
o educativa en Colombia brillan por su ausencia,
esto, a pesar y curiosamente, de un estatuto de
profesionalizacién docente y del llamado a una
propuesta de reforma del sistema magisterial
unificado.

Tercerizacidén, academizacion
y universitarizacion de la
formacion profesional docente

Ubicados en la actualidad y atendiendo al anterior
recorrido esbozado, podemos decir que las diferen-
tes apuestas por la reestructuracion de la formacién
docente en el contexto universitario (facultades de
educacion) hallevado a diversos intentos de solucién
y estos ultimos reflejan las particularidades y espe-
cificidades de los debates —politicos, econémicos,
académicos— en nuestro territorio. Por ejemplo,
Bautista y Gdmez (2017) identifican cuatro tenden-
cias de modelos de formacion docente, analizando
las experiencias de paises de regiones diversas a
nivel mundial:

e La normalista (en escuelas de educaciéon
secundaria y media)

¢ El pregrado en educacion (que alude a la for-
macion de docentes en el nivel de educacion
superior —universitario— en programas de
pregrado, en nuestro pais denominados licen-
ciaturas o en escuelas superiores de pedagogia
como en el caso suizo o aleman)

e Elpregrado disciplinar (que implica una suerte
de cualificaciéon o especializacién en asuntos
pedagdgicos, didacticos y metédicos posterio-
res a una formacion profesional previa)

e El posgrado o formaciéon complementaria en
educacién

De todas maneras y mas alla de las diferencias,
un analisis de las reformas tanto nacionales como
internacionales (Fernandez-Cruz y Gijon, 2011) a
la formacién docente universitaria en un espacio de
tiempo amplio muestra una tendencia general en
dichos desarrollos: el progresivo paso de la forma-
cion docente en las otrora instituciones establecidas,
por ejemplo, las escuelas normales, a una formacion
terciaria, es decir, superior (universidades). Los datos
son también claros en ello: en Colombia, por ejemplo,
segun el SINEB,'! a diciembre del 2021 habia: 113 093
profesionales o licenciados en educacién, 17 326
profesionales docentes no licenciados, 16 299 nor-
malistas superiores, 3 071 bachilleres pedagdgicos,
2 894 otros bachilleres, 486 técnicos o tecndlogos de
otras areas, 273 técnicos o tecn6logos en educacion
y 97 personas sin titulo.

Estamos, asi, frente a una academizacion, cien-
tifizacién y universitarizacion de las labores pro-
fesionales docentes (Horn, 2012), lo cual quiere
decir que, para su ejercicio o para la posibilidad de
su ejercicio, dicha labor profesional tiene que venir
dada con una certificacién educativa universitaria
y tener una base de fundamentacion cientifica.
En tal sentido, la academizacién de la docencia se
puede concebir como una variante de los procesos
de consolidacién de las labores y profesiones en
las sociedades funcionalmente diferenciadas, en el
sentido, ademads, de que para su ejercicio tiene que
venir acreditada mediante una certificacién edu-
cativa universitaria (diploma, acta de grado) como
parte de una formacién universitaria.

De manera que esta tercerizacion, academizacion
y universitarizacion de la formacion profesional
docente no solo lleva a una constante definicién
del curriculo y de los contenidos formativos uni-
versitarios, en concordancia con los desarrollos
cientificos y con el surgimiento de nuevas profesio-
nes pedagdgicas, sino, para el caso nuestro, a una
definicion de las mismas facultades de educacién a

11 El Sistema de Informacidon Nacional de Educacion Basica y
Media (SINEB).

El mito de una mayor cientifizacién en la fc
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proposito de su papel y tarea en la formacion de sus
profesionales docentes, en tanto ellas hacen parte
de la Universidad.

Produccion de conocimientos
pedagdgico-educativos y/o
formacion profesional docente en
el contexto universitario: el papel
de las facultades de educacion

Recordemos que el sistema de las universidades trabaja
como el escenario mas importante de la contem-
poraneidad para la creacion y reproduccion de las
disciplinas cientificas y para la generacion del mismo
conocimiento cientifico (desde la investigacion), por
cuanto dicho sistema, al encontrarse interrelacionado
através de la creacion de especializaciones disciplina-
rias (pregrados y posgrados nuevos), vinculadas a los
desarrollos investigativos de los grupos de investiga-
cién, divulga su funcién educativa y formativa e investi-
gativa dentro de la sociedad en todas sus dimensiones.

El establecimiento académico universitario y las
distintas comunidades cientificas funcionan asi, como
lainfraestructura de los sistemas de comunicacién de
las diversas disciplinas cientificas. Siguiendo a Sti-
chweh (1984, 1994), se pueden reconocer cinco ele-
mentos que ademas de definir, pueden caracterizar
a una disciplina o comunidad disciplinaria, a saber:

1. Una comunidad cientifica suficientemente
homogénea —un grupo homogéneo de defen-
sores y detractores que luchan por la “nobleza
de estado” (Bourdieu)—.

2. Un corpus de conocimiento cientifico que viene
representado en sus libros, sus manuales, sus
producciones y que se caracteriza por su codi-
ficacion (verdadero/no verdadero), aceptacion
consensuada y ensefiabilidad —por su caracter
explicito comunicable—. En tal sentido, el cono-
cimiento cientifico no es privado e inefable.

3. Un ndmero suficiente de problemas y
cuestionamientos.

4. Un conjunto de métodos y formas de investi-
gacién y unas orientaciones paradigmaticas.

5. Unaestructura especifica de profesionalizacién
propia parala disciplina —parala formacién de
investigadores— y un proceso institucionali-
zado de socializacion que sirven como modo de
seleccion y formacion de los futuros represen-
tantes (investigadores): pregrados, semilleros,
posgrados. Todo ello remite, ademas y como
se puede notar, a las instituciones cientificas
(Runge et al., 2018; Sitchweh, 1994).

La ciencia y las disciplinas cientificas no son
una empresa individual y su lugar por excelencia
viene siendo la universidad. Y esto aplica para lo
que se denomina pedagogia —estudios curriculares,
investigacion educativa, ciencias de la educacién,
didactica—. Desde el siglo xvii1 la pedagogia —o
como se le denomine— es entendida como una
disciplina cientifica que se ha establecido como un
campo diferenciado dentro de las ciencias sociales
y humanas —desde finales del siglo Xxix— y se ha
dedicado a ampliar el conocimiento sobre las pro-
blematicas educativas y formativas. Cabe aclarar
que lo anterior no se reduce a un asunto de simple
denominacion, la pedagogia no es la defensa de un
nombre para un fantasma o entidad inexistente:
desde entonces la pedagogia se ha venido configu-
rando en institutos y facultades universitarias con
profesores titulados como pedagogos y pagados para
dedicarse a la investigacion pedagdgica; con grupos
de investigacién como parte del sistema de la ciencia,
como en nuestro pais; tenemos también revistas,
libros y otras publicaciones dedicadas a presentar
los conocimientos pedagégicos; existen numerosas
redes de investigadores en pedagogia, etc.

En Colombia, con la creacién de las universidades
pedagogicas y las facultades de educacion y gracias
no solo a un decreto o estatuto docente (en Colombia
Decretos 1602 y 2263 de 1936; Decreto 2277 de
1979; Decreto 1278 de 2002 en el que se sanciona el
Estatuto de Profesionalizacion Docente), sino también
a los desarrollos de conocimientos pedagégicos y al
surgimiento e institucion de nuevas profesiones peda-
gdgicas, la produccién de conocimiento educativo se
ha vuelto una actividad innegable dentro de la univer-
sidad y una parte de la formacién profesional docente.

A partir de aqui hablamos de profesionalizacion
docente, no solo por decreto, sino gracias a su relacién
con unos conocimientos cientificos y con unos proce-
sos de academizacion, que se refiere en este punto, a
que esa labor docente como profesiéon —y no como
vocacion, ocupacion, trabajo heredado, servicio, oficio,
job, trabajo artesano— aparece emparentada con una
certificacion educativa por parte de un organismo uni-
versitario (como vemos en Colombia en el afio 1979,
Decreto 2277, donde el Ministerio de Educacién Nacio-
nal subraya que la labor profesional docente sera ejer-
cida solamente con la posesion del titulo universitario).

El meollo del asunto es que como la investigacién
y la produccién de conocimiento son parte constitu-
tiva y estructural de la universidad, a lo que no son
ajenas las facultades de educacidn, surge con insis-
tencia la “hostigante pregunta” acerca del papel que
juega la universidad, en particular las facultades de



educacion, en la formacion profesional de los docente
y en el desarrollo de sus habilidades investigativas
en pedagogia, esenciales para su desempefio labo-
ral. Asi, durante el proceso de formacion docente
universitaria se habla de teoria y durante el proceso
de las practicas laborales o pedagogicas, de practica.
Esa concepcidn dicotémica de teoria y practica se
reproduce en los entornos donde la docencia esta
presente y configura la férmula vacia de “una teoria
sin practica” y “una practica sin teoria”.

Estas cuestiones resultan ser, para nuestro caso
colombiano, muy mencionadas, pero poco debatidas
y discutidas en el contexto de la formacién docente y,
en particular, en las facultades de educacion. Lo cual
hace surgir una serie de interrogantes, como: ;Son
las facultades de educacién instancias para la inves-
tigacidn y produccidn de conocimientos cientificos
(pedagdgicos, didacticos) referidos a la educacion o
se trata de instancias dedicadas de modo exclusivo
ala formacion, cualificacidn y profesionalizacién de
los futuros docentes? ;Los profesionales docentes se
forman en las universidades para ser investigadores
de cuestiones educativas o para ser interventores
idéneos (ejercer) en distintos escenarios educati-
vos? ;Se puede tener un rol de investigador y de
docente escolar al mismo tiempo? ;Es necesario
diferenciar estos dos roles y sus formaciones? ;A
mayor formacién y produccién investigativa por
parte de una persona, mayor sera su idoneidad en
el desempeiio de su labor profesional de ensefiar?
(Qué capacidades y saberes practicos y procedi-
mentales requieren los docentes para desarrollarse
profesional y laboralmente de una manera idéneay
en donde se adquieren esos saberes y habilidades?
¢Qué papel juegan los contenidos (conocimientos)
producidos cientificamente en el posible desempefio
laboral de los —futuros— docentes? ; Las maestrias
y doctorados sobre cuestiones educativas son una
cualificaciéon que mejora los desempefios practi-
co-profesionales o los desempefios investigativos?
¢.Como se puede pensar la relacién entre disciplina
—Ilégica de la investigacion— y profesién —logica
de la actuacidn e intervenciéon— dentro de la dis-
cusioén pedagégica universitaria y dentro de las
propuestas de formacién de maestros y maestras?
Preguntas que dejan ver la cuestidn de la formacion
profesional dentro de un contexto de discusién
universitario como un “hueso duro de roer”, que
amerita inclusive la consolidacién de un programa
de investigacion sobre el problema de la profesio-
nalidad dentro de la misma universidad, problema
que, al parecer, ni se considera en forma amplia ni
se debate en las facultades de educacidn.

¢Son las facultades de educacion
centros de practicas?: el mito
de la “‘relacion con la practica’

Sila tarea fundamental de la universidad es la inves-
tigacion y producciéon de conocimiento cientifico,
entonces ello hace surgir de forma recurrente la
pregunta crucial en su interior —y por fuera de
ella— acerca del papel de esos saberes cientificos
—vy las areas, las disciplinas y especialidades uni-
versitariamente establecidas como la did4ctica, las
ciencias de la educacién, las teorias curriculares, la
psicologia educacional, la pedagogia o ciencia de la
educacién— en la formacién practico-profesional de
los docentes. Para nuestro caso existe una “doctrina
oficial” al respecto que, con sus diversificaciones,
mantiene 1) que se presenta una relaciéon en donde
hay transferencia desde la teoria a la practica —esto
es, que la teoria es la que orienta a la practica y/o
que la teoria se transmite a la practica—, que, asi, 2)
la pedagogia es un saber tecnoldgico o profesional,
que 3) amayor cientificidad en esa teorizacién, mayor
cualificacion y efectividad de la practica profesional
y que 4) las facultades de educacion, en correspon-
dencia, estan avocadas a promover una formacion
profesional de los futuros maestros y maestras mas
orientada a la practica.

Esta cuestion de la relacion entre teoria y prac-
tica, que resulta de alto interés y es retadora para
la reflexion y discusién pedagdégica en Colombia en
la actualidad, acaba integrandose acriticamente de
manera simple, a las politicas educativas, a los dis-
cursos pedagdgico-educativos y al pensamiento del
profesorado, otro lugar comun dentro de la “pirotec-
nia terminoldgica en educacién” que circula en el pafs.
Oelkers (1999) plantea al respecto que la “relacion
con la practica” como asunto obligatorio y normativo
dentro del contexto universitario parece algo absolu-
tamente incuestionado, pero, si se mira bien, se trata
de un asunto difuso y flojo en lo conceptual que lleva a
muchas y variadas interpretaciones, a diferentes usos
comunicativos y politicos, que viene siempre con una
fuerte carga emocional y que oscila en esos discursos
como un mito salvador o como una férmula vacia.

Lo relevante es que, aquello que no ha sido pensado
y desarrollado en forma suficiente, contintia en un
proceso de distorsion de la [dgica estructura del campo
disciplinar y profesional de la pedagogia y entrega
problemas —del nivel de error categorial— a entes
interesados (facultades de educacién) que no ten-
drian por qué ocuparse de ello. Asistimos pues, a una
elaboraciéon mitica que se debe problematizar (des-
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mitologizar). Entendido ello como una configuracion
que necesita ser explicada (analizada e interpretada).
Derribar ese mito, en suerte, no es negar el punto, sino
reubicarlo dentro de la discusion, toda vez que nos
hallamos frente a lo que Ryle (2002) sefiala como un
“error categorial”.!?

Desde una perspectiva pedagégica mas amplia,
las nociones de practica y teoria en su frecuente (y
en muchas ocasiones exigente) utilizaciéon concep-
tual, verbigracia, de las politicas educativas, no se
refieren a una cosa precisa, sino que indican, funda-
mentalmente, una conexioén que, sin ahondar en ella
de manera relevante, se le observa como un asunto
que se debe solucionar. Siendo la comun indicacién
de perogrullo que la practica no es teoria y que la
teoria no es practica, no obstante, la existencia de
alguna relacién entre ambos conceptos que, por lo
general, se entiende como transferencia: la teoria se
transfiere tal cual a la practica.t?

12 Ryle (2002) plantea que un error categorial “no es, mera-
mente, un conjunto de errores. Es un gran error y un error
de tipo particular” (p. 13) y este tiene que ver con asuntos o
hechos que, siendo adecuados para una categoria, se presen-
tan en otra categoria que no lo es. Por ejemplo, algo inade-
cuado sera relacionar el sabor con el color. El Amarillo no es
mas o menos dulce que el Rojo. Los colores no pertenecen a la
categoria de los sabores. Dentro de los ejemplos que propone
Ryle (2002) en su trabajo, podriamos igual traer a colacion,
el de “Un extranjero ve por primera vez un partido de fatbol.
Aprende cudl es la funcién de los arqueros, los defensores,
los delanteros y del arbitro, y pregunta: ‘;No hay nadie en el
campo de juego que tenga como funcién contribuir a la con-
ciencia de equipo? Veo quién ataja, quién defiende y quién
ataca, pero no veo a nadie a quien corresponda ejercitar el
sprit de corps’”. (p. 14). La conciencia de equipo no es una
categoria que se pueda ver diferenciada de las tareas concre-
tas que se llevan a cabo por parte de cada jugador. Lo mismo
cabe preguntarse si la actividad investigativa y la actividad
profesional-docente son conmensurables o si son categorias
adjuntas y en qué sentido.

13 Neuweg (2022), en una sistematizacion, presenta 12 figuras
o modelos de relacionamiento de la teoria y la practica en la
discusion pedagdgica que divide en dos grandes categorias:
los planteamientos tedrico-integradores y los planteamientos
tedrico-diferenciadores. Dentro de ellos se resaltan la figura de
la transferencia en donde la diferencia entre saber generado
cientificamente y saber practico no se ponen en discusién y se
considera que el saber cientifico —tecnol6gico— se transfiere
sin mas a la practica. Esta también la figura de la transforma-
cion. Aqui se parte del reconocimiento de la diferencia catego-
rial entre saber cientifico y saber préctico (profesional) y en ese
nivel de discusion —ya no el de teoria y practica— se plantea
una posible procedimentalizacién o transformacién que per-
mita la integracion entre si de estos saberes. Por principio, aca
el punto de integracion seria el docente, lo que ha abierto todo
un campo de investigacion de la profesionalidad docente desde
la perspectiva de las teorias, saberes y creencias subjetivas de
los maestros y maestras. También resalta la figura de la dife-
renciacion en que el problema de teoria y practica se traslada
al problema de la relacion entre disciplina (l6gica de la investi-
gacion) y profesion (logica de la actuacion profesional).

En la actualidad, las facultades de educacion,
en tanto instancias académico-administrativas que
hacen parte de las universidades, se reconocen en la
actividad primordial de produccién de conocimiento,
en este contexto, sobre las problematicas educativas.
No son entonces lugares de practica propiamente
dicha, ni tampoco una suerte de “canchas de entre-
namiento” de los futuros maestros y maestras y la
pedagogia cientifica no es o no se reduce a un mero
saber profesional que orienta la accién, ni tampoco
a una abyecta tecnologia educativa. A tal efecto, las
facultades de educacion facilitan una “cultura de la
distancia” (Neuweg, 2011) —un conocimiento dis-
tanciado— respecto a la educaciéon como campo de
estudio objetual y respecto a la praxis profesional
como algo especifico vinculado a lo anterior.

De esta manera, al igual que las facultades de
medicina se dedican a producir conocimientos e
investigar en aquello que esté relacionado con la
salud y la enfermedad y no enteramente con la for-
macion de profesionales en medicina, en la misma
medida las facultades de educacién se ocupan de la
produccién de conocimiento e investigacion alrede-
dor de las problematicas educativas, que no solo de la
formacion de los docentes. Por lo cual, el vinculo que
puede observarse entre las facultades de educacion
y la practica, en especial, con el accionar profesional
efectivo alcanza, tal vez, a un ensayo de dicha practica
profesional (microteaching) o a la teorizacién sobre
ella. No es posible exigirles algo mas.

(A mayor formacion
académico-cientifica y mayor
competencia investigativa,
mayor idoneidad profesional
docente?: el mito —estilizado—
de la “cientifizacién’’

Asi mismo se tiene la creencia, en igual linea argu-
mental, que con una alta formacién académica y
cientifica, se cuenta con una alta idoneidad para el
quehacer profesional docente: este es el mito de la
cientifizacion. Esa exigencia de una cientifizacion de
la formacién docente se ha estilizado como “mito
redentor o salvador” de diferentes modos a lo largo
de la historia reciente. El punto es que la integracion
de la formacién docente a la universidad y la cien-
tifizacion mediante maestrias, doctorados y, ahora,
posdoctorados, se ha caracterizado por proveer
permanentemente falsas expectativas y posterio-
res decepciones. La cientifizacién no resulta ser el
camino exclusivo y adecuado para los problemas



estructurales del ejercicio laboral practico de la
docencia: uno no aprende a manejar bien y en forma
idénea un auto haciendo un doctorado en mecanica
automotriz.

De allf que muchos en el sector de la politica edu-
cativa se quejen de que a pesar del aumento en los
indicadores de formacion posgraduada (maestrias,
doctorados) de los docentes escolares, las “manecillas
dela calidad educativa” (eficacia, eficiencia, mejora en
resultados, pruebas, etc.) no se mueven. Y no se van
amover, pues contar con un doctorado o maestria en
pedagogia o educacion, contribuye en realidad es a
la conformacién de un habitus cientifico (reconocer
las logicas de la investigacion y saber investigar), lo
que no implica “per se” la conformacién de un habitus
profesional docente (ensenar, saber actuar profesio-
nalmente, saber hacer, diversidad metddica, decidir,
entre otros). Y asi como un maestro no se convierte
en un “mejor maestro” —que actia de manera idé-
nea— por la maestria o doctorado que ostente, no
se puede decir que un maestro se convertira en un
“investigador excepcional” por toda su experiencia,
traducida en afios de labor, en la docencia.

Por eso, una mayor capacidad en investigacion
no se corresponde de por si con una mayor capa-
cidad profesional practica y una mayor capacidad
profesional practica no es igual a una mayor capa-
cidad en investigacién. Equiparar competencia en la
investigacién con competencia en el ejercicio de la
docencia es seguir cometiendo lo que se denomina
un error categorial. Un analisis detallado al pro-
blema en cuestion (construccién mitica) permite
reconocer que, en realidad, de lo que se trata, en el
fondo, es de la poca diferenciacion entre disciplina
cientifica (con sus légicas de investigacién) y la
profesion docente (con sus particularidades del
ejercicio profesional practico).

De todas maneras, en la medida en que en nuestro
pais la formacién posgraduada (especializaciones,
maestrias, doctorados) de los docentes en ejercicio
se ha asumido fundamentalmente como una cuestion
referida a lo salarial y ligada a la calidad educativa,
tratar —reflexionar y teorizar— el tema se vuelve
un asunto impolitico. (En Colombia, al 2021 mas del
50 por ciento de la poblacién docente contaba con
estudios posgraduados. Ademas, llama la atencién
que el campo educativo es el que cuenta con el mayor
numero de doctores y con el menor nimero de pro-
ducciones investigativas.)

Como lo refiere el articulo 105 de la Ley 115
de 1994, ahora ya el personal docente, directivo y
administrativo se vincula al servicio publico educa-
tivo estatal mediante nombramiento realizado por

decreto y dentro de la planta de personal aprobada
por el MEN a la respectiva entidad territorial certifi-
cada (ETc). En el caso de los profesionales docentes
solo se da para quienes hayan sido seleccionados por
concurso publico y acrediten los requisitos estable-
cidos legalmente. Uno de los factores fundamentales
del proceso educativo, segin la Ley 115, es que el
profesional docente reciba una actualizacion y capa-
citacion profesional, quedando establecidos en el Art.
109 los propositos de la formacion de los docentes
asi: a) Formar un educador de la mas alta calidad
cientificay ética; b) Desarrollar la teoria y la practica
pedagdgica como parte fundamental del saber del
educador; c) Fortalecer la investigacion en el campo
pedagdgico y en el saber especifico, y d) Preparar
educadores a nivel de pregrado y de posgrado para
los diferentes niveles y formas de prestacion del
servicio educativo.

Las competencias investigativas quedan como
una parte fundamental de la formacion profesional,
pero creer que ellas van a resolver lo que llamamos
la practica es inadecuado, por no decir errado. Los
problemas estructurales y cotidianos del actuar
docente no se resuelven con mayor cientificidad. En
el ejercicio profesional practico el conocimiento cien-
tifico-pedagogico es necesario, pero no suficiente;
como tampoco es suficiente la simple experiencia y
la capacidad practica. Asi que, capacidad de inves-
tigar si, pero no solo, sobre todo cuando se trata de
idoneidad en el ejercicio practico.

La profesion docente: de la necesidad
de una doble profesionalizacion

Un concepto de profesion

Llegados hasta aca planteamos que se puede diferen-
ciar una profesiéon'* de un trabajo o un oficio a partir
de tres aspectos caracteristicos: a) Una base cientifica
—que se da con la formaciéon universitaria— de la
actividad —del actuar laboral— que permite y cuali-
fica para que aquella se dé b) en ambitos socialmente
relevantes y éticamente normados de la sociedad

14 Tal como sefiala Higuita (2016), “Las profesiones han jugado
un papel trascendental en los cambios que se han venido
dando desde las sociedades preindustriales, como sefiala
Harold Perkin (1989) —historiador social britdnico— quien
considera que el proceso de profesionalizacién significé his-
toricamente la transformacién de las labores (ocupaciones)
en profesiones, convirtiéndose asi en las estructuras basicas
del siglo xx. El autor considera que la aspiracién que tiene
cada labor es la de convertirse en profesion, en tanto se le
confiere mas notoriedad, mayor prestigio y reconocimiento
social. Una de las estrategias usadas para ello es la forma-
cién en la carrera” (p. 34), esto en la formacién terciaria
—universitaria—.
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como la salud, el derecho o la educacién y que implica
c) un derecho de intervencion con licencia en la praxis
vital de los individuos (Oevermann, 1996; Radtke,
2000; Stichweh, 2013; Terhart, 2011).

Tenemos entonces que una profesion es la acti-
vidad habitual —competente, idénea y reflexiva—
que realiza una persona como resultado de una
capacitacién universitaria institucional, a través
de reflexiones tedricas, andlisis e indagacién sobre
fendmenos abstractos, humanisticos o cientificos
que luego —o en paralelo— se complementan con
desempenos practicos laborales. Se puede hablar de
profesion cuando hay una formacioén en lo tedrico y
en lo practico a partir de un saber cientifico y de una
formacion profesional practica que permitiria esta-
blecer la diferencia de una formacién técnica y de un
oficio. En todo caso, para ello se vuelve necesario una
formacién académica que lleva a la adquisicidon de
unas competencias marcadas por el saber cientifico,
por unos conocimientos especificos, por una com-
prension de las situaciones correspondientes y por la
capacidad de poder pensar para resolver problemas
en dichos contextos.

Gracias a su cualificacién y, hasta cierto punto,
reconocimiento social, los profesionales pueden
entrar en la esfera privada de otros para producir
articulaciones con sentido entre el individuo y lo
publico (resuelven crisis vitales en una posiciéon de
ayuda sustituta dada a partir de la licencia que se les
concede). Las profesiones tienen que ver con acti-
vidades en las que el actuar profesional representa
un momento constitutivo de la autonomia del sujeto
profesional mismo, quien, a partir de su experticia
y conocimientos, ofrece propuestas de solucién y
acciones decisorias como ayudas a otros que lo nece-
siten. El profesional le ayuda a otro en momentos de
dificultad (de aprendizaje, de salud, etc.), para que
ese otro le dé continuidad a su propia vida.

Oevermann (1996, 2002, 2008, 2015) ve las pro-
fesiones como la mediacién y traduccion entre la
esfera de la teoria y la esfera de la praxis de cara ala
solucion de problemas manifiestos (existenciales) de
los clientes. Los profesionales entran en el modo de
una ayuda sustituta para que el otro, con esa ayuday
exhortacién, le dé continuidad a su praxis vital. Con
ello se establecen unas relaciones de ayuda que se
caracterizan por su asimetria. La dependencia de uno
de los dos pares, por ejemplo, el paciente del médico
o el alumno del maestro condiciona de manera fun-
damental la forma de ofrecimiento de dicha ayuda,
exhortacidn, intervencién o apoyo. La meta de una
relacion de ayuda es la de superar la asimetria y posi-
bilitarle al cliente su actuar autébnomo nuevamente

(...) Por esarazdn, los profesionales se ven obligados
al bienestar comuin y fundamentan su actuar en una
actitud ética. En una relacién simétrica el actuar
profesional es entonces improcedente (Dick, 2016).

Las profesiones, segtin lo dicho, se ocupan de com-
binar saberes tedricos abstractos y especializados
dentro de situaciones concretas y problematicas de la
vida practica con el interés de solucionar de manera
situacional, comprensiva y casuistica, las situaciones
criticas de los individuos (Oevermann, 1996). Esto
es, problemas sociales o cognitivos, espirituales y/o
corporales, que tienen que ver con la existencia de los
seres humanos concretos y les alteran de tal manera,
que no pueden continuar con su vida sin problemas
(falta de conocimiento, injusticia, enfermedad, etc.).

Desde el punto de vista de la estructura del actuar
profesional, la 16gica profesional de la mediacién
consiste en una “interpretacion sustituta” (“stellver-
tretende Deutung”) —no enla aplicacién de la teoria
ala practica— y en una “posicion de ayuda sustituta”
dentro de un vinculo o contrato laboral (Arbeitsbiind-
nis) —en el contexto educativo algunos lo denominan
contrato didactico o pedagégico— mediante el cual
el profesional vincula su saber general con respecto
a reglas (formacidn profesional cientifica, saberes
disciplinares, didacticos) y la comprensién herme-
néutica del caso con los problemas estructurales de la
praxis vital de sus “clientes” en ese momento y lugar
en aras de tomar decisiones y acciones decisorias.

Precisamente este lugar de mediacién en una
situacion especifica da cuenta y fundamenta la no-es-
tandarizacién de la accién profesionalizada, porque
en la interpretacion sustituta siempre estan y tienen
que estar presentes dos niveles de saber divergentes:
tanto el saber cientifico, en tanto saber conceptual
y general que esta en la base para el uso de los fun-
damentos tedricos (saberes pedagoégicos, didacti-
cos, sociales, psicolégicos que se adquieren con la
formacién universitaria), y un saber hermenéutico
ligado al caso y a la situacion en tanto conocimiento
y reflexién sobre la especificidad del caso particular
(saber experiencia y conocimiento del caso —tacto
pedagbgico— que se adquiere en el ejercicio profe-
sional practico).

De manera que todo el que se entienda como
profesional de la docencia ha de considerarse, por
esa via, como una persona que se sirve de un saber
alcanzado y garantizado cientificamente que le per-
mite abrir el horizonte de comprensién con res-
pecto a los problemas concretos de la vida escolar
de sus alumnos y ayuda con ello mediante la toma
de decisiones. Pero ello no lo realiza de una forma
técnica, como lo haria un ingeniero, sino de una forma



particular, esto es, desde una comprension especifica
con los respectivos casos —en pedagogia se habla de
esto, desde Herbart, como “tacto pedagégico”.

El actuar pedagdgico-
profesional docente

El actuar pedagégico en tanto actuar profesional no
es entonces una mera labor u oficio que tiene como
base una doctrina de la accién artistica (la educa-
cién como arte), tampoco es solo el llamado “arte
de la educacién” que vendria dado mediante una
suerte de acumulado experiencial o de una especie
de capacitacion para el actuar pedagégico mediante
dicho saber artistico. El actuar pedagogico en tanto
actuar profesional es una praxis responsable y
reflexiva que se sirve, ademas, de unos conocimien-
tos cientificos y éticos En tanto profesidn, su loégica
estructural implica una elaboracién de las crisis,
antinomias y paradojas que resultan de la practica
pedagégico-educativa en el modo de una compren-
siébn comprometida y situada que no se reduce a una
accion instrumental o ingenieril. Ello exige entonces
de los profesionales docentes un saber profesional
reflexivo multifocalizado que se relaciona con una
formacién pedagogica disciplinar y con una serie
de factores relacionados con el contexto y con la
propia biografia.

Por una doble profesionalizacién: la
relacion de tension entre la experticia
cientifica y la practica profesional

En resumidas cuentas, los profesionales docentes
necesitan asi de una “doble profesionalizacién”
(Bohnsack, 2020; Helsper, 2001, 2021; Oevermann
1996). Por una parte, profesionalizacién como
resultado de un proceso de academizacidn, que
se refiere aqui a que tal labor docente como pro-
fesion —y no como vocacion, oficio, job, servicio,
ocupacion, trabajo heredado, trabajo artesano—
viene emparentada con una certificacién educativa
otorgada por la institucionalidad universitaria
(en Colombia se enfatiza normativamente que la
labor profesional docente, sera ejercida solo con
la posesién del titulo universitario, segin el MEN,
1979, Decreto 2277) y asi mismo, una cualificacién
relacionada con conocimiento cientifico pertene-
ciente al campo disciplinar y, de otra parte, merced
a practicas laborales que se realizan en contextos
especificos reales y practicos.

Por eso, la formacién docente para el actuar
profesional dada en el contexto universitario se ve
sometida a una légica de la accién doble: los docen-
tes deben estar en condiciones de actuar de manera

situada, intuitiva y vicaria frente a la comprension
de los casos individuales, pero, parar hacer esto,
deben también asumir una postura hermenéutica
basada en unos saberes reglados generales y en unas
teorias cientificas (pedagoégicas, didacticas, psico-
légicas, etc.). Todo ello deja claro que los docentes
profesionales necesitan entonces de una formacion
cientifica y esta es la tarea de la universidad y de los
estudios universitarios. La manera como un profesio-
nal docente puede diferenciar y reflexionar sobre su
praxis profesional depende de tales conocimientos
y habitus cientificos. La tarea de una formacion
cientifica no es entonces la del ejercitamiento en un
saber practico, sino el cuestionamiento mismo de
dicha practica como presupuesto para la innovaciéon
y transformacion.

En la medida en que los profesionales docen-
tes se inmiscuyen a diario en la integridad de sus
alumnos y de las personas a su cargo y enfrentan
las crisis, dilemas e incertidumbres de la cotidia-
nidad escolar, aquellos tienen entonces que saber
lo que hacen y las consecuencias de lo que hacen
y responder a ambas cuestiones. No se trata solo
de la experiencia o de la vocacion. Ello exige, entre
otras, una capacidad de observacion percepcion y
juicio, un saber reflexivo sistematizado, asi como
la capacidad de probar criticamente estos asuntos
y llevarlos a la propia accién. La capacidad de jui-
cio y la reflexividad presuponen una capacidad de
decision por parte del docente en la que es posible
diferenciar lo relevante de lo irrelevante y aquello a
lo que hay que atender y aquello a lo que no. Signi-
fica esto anterior, que entonces “junto a la obtencién
de habitus investigativo cientifico-critico, se hace
necesario lograr un habitus practico en la capacidad
de hacer” (Helsper, 2021, p. 140), que se refleja, por
un lado, en la disposicidn y conocimiento de un gran
numero de rutinas complejas y su reflexiéon cons-
tante (Perrenoud, 2010) que se pueden realizar en
situaciones no muy claramente definidas, inciertas
o problematicas y en una actividad profesional de
mediacién que se estructura como interpretaciéon y
exhortacién en una posicion vicaria (de ayuda susti-
tuta) respecto a aquellos en situacion de aprendizaje
y formacién'® (Oevermann, 1996).

15 Seglin Oevermann (1996) una actividad profesional marca el
lugar estructural de mediacién de la teoria y la practica. En
tal sentido, no hay paso de la teoria a la practica como en la
figura de la transferencia, sino un punto de mediacién entre
ambas (unay dos) que es la actividad profesional (tres) como
relacion de mediacion.

El mito de una mayor cientifizacién en la fc
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