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1. La Practica Docente en la Ensenanza
Universitaria

En la dinamica del siglo XXI y, considerando la educacién

o fendmeno educativo como una de las manifestaciones humanas
mas importantes y, simultaneamente, mas complejas, nos parece
primordial la concientizacién para la busqueda de soluciones, la
construccion de conocimiento, la reestructuracion de la formacion
y la necesidad de compartir, para que sea posible creer en el
cambio de verdades firmes, y de paradigmas dogmaticos,
comodamente estaticos e impenetrables.

La reforma educativa, guiada por espiritu libre,

democratico, pluralista, abierto y dialogante, nos remite hacia la
concretizacién de un ideal de comunidad educativa, entendiéndola
como un medio de desarrollo integral del alumno, apostando en la
formacion y desarrollo humano, social, cultural, cognitivo y

civico, releidos en una clave emocional-afectiva que da razén al
sentido de una pasion (Day, 2006) que en la linea de Van Manen
(1998) en el desarrollo de un tacto, se atiende al otro pudiendo
investigar en una experiencia vivida y llenando de contenido
reflexivo el ejercicio formativo, como un ejercicio orientado a un
auténtico aprendizaje en interaccion y potenciador de
desencadenar la construccion de conocimiento profundo activo
Pina, 2005:86) para un avanzar en un desarrollo competencial
critico (Perronound, 2004:226)
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En esta direccion la practica del educador debe buscar la
creacién de un ambiente escolar que promueva el desarrollo
mental y desencadene otras dimensiones del desarrollo. Esto es,
siendo éste integral, integrarnos personalmente y
profesionalmente en el ejercicio de un quehacer para cuidar el
espacio de comprension intersubjetiva e intelectiva (Morin,

2001), a fin de hacer posible afrontar la complejidad de la
democratizacién del conocimiento como principal objetivo
compartido en el grupo creado en la realidad del aula.

Ese tipo de practicas, sin embargo, no debe ser fruto del

uso de instrucciones creadas por otras personas aplicadas como
una féormula unica que resuelve diferentes problemas, pero si,
creadas a partir de la reflexidon sobre las propias practicas
docentes y de la discusion sobre la ensefianza. Esta reflexién debe
ser necesariamente una practica social, realizada con sus iguales,
para que pueda ser provechosa.

En esta perspectiva el ambiente formativo puede favorecer

el desarrollo profesional docente, una vez que éste, a su vez,
puede ser también favorecido por medio de contextos colectivos,
pues sabemos que puede configurarse en un lugar “onde o
professor tem a oportunidade de interagir com os outros e sentirse
apoiado, onde pode conferir suas experiéncias e recolher
informacgées importantes” (Ponte, 1998:10) Este ambiente
formativo permite enfrentar los posibles problemas de modo
colectivo, posibilitando una discusion de saberes, de acciones en
un proceso de construccion realizado colectivamente. Cuestidon
qgue se trabaja a su vez, desde una dimensién meta-reflexiva para
conseguir revalorizar la corresponsabilidad en el logro de la
calidad, en términos de una participacion realmente
comprometida en lo que supone una construccién compartida.

A fin con todo ello de fortalecer no sélo los principios

educativos de calidad sino los criterios para hacerla posible. En
este aspecto, y en la medida que se afianza esta dinamica, se va
potenciando una meta-participacion (Trilla, 2001) con la que se
proyectan nuevas y mas profundas mejoras. Para ello se requiere
poder decir que el educador se configura como un sujeto que, en
todo momento, busca valorar situaciones, analizando
informaciones sobre ellas, tomando decisiones sobre que hacer,
observando el efecto de este proceso y acciones en el trabajo por
él desarrollado en un determinado tiempo y contexto sociohistérico.
En ese sentido cabe mencionar que el ejercicio de la

docencia es hecho esencialmente de tensiones y dilemas, de
negociaciones y estrategias de interaccion; dilemas que
configuran algo mucho mas enraizado que la simple alteracién de
los procedimientos didacticos, pues implican también alteraciones
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sobre el saber docente en relacién a su trabajo y “da propria
concepcgédo do seu papel e funcéo na escola” (Dias-da-Silva,
1994: 45)

De acuerdo con Pacheco (1995), los dilemas son

situaciones problematicas que los educadores enfrentan, tanto en
una dimensién de pensamiento como en una dimension de accién,
en el transcurrir de su actividad profesional, siendo para el
educador un punto de tensién a partir del cual tenemos que tomar
alguna decision.

Es imprescindible que el educador, durante su desarrollo
profesional, tenga condiciones de gestionar estos dilemas, siendo
uno de los caminos para esta gestion buscar, de un modo
colectivo, la manera de explicitar la confrontacion presente en los
dilemas cotidianos, identificando las creencias y los valores
ocultos o explicitos en las acciones realizadas, a fin de
evidenciarlos y alterarlos si favoreciera la solucion de situaciones.
O en su caso supusiera fortalecer compromisos de cambio que
potencie a los sujetos como agentes de impulsar o consolidar
innovaciones en tarea formativa cotidiana como proyeccion
educativa en el espacio publico que toma conciencia de su
guehacer para favorecer la democratizacion con una participacién
decida y problematizadora a fin de identificar criticamente

dénde estamos y qué hacemos y como podemos mejorar
profundizando en la vida de calidad para todos y todas.

De esta manera, si bien es esencial en la actividad docente,

los dilemas cotidianos pueden constituirse no solo en un desafio
para quien reflexione acerca de ellos en la busqueda de su
superacion, sino también en una fuente muy provechosa para el
desarrollo profesional docente, culminando, asi, en un proceso de
cambios, en cuanto a las creencias docentes, decisiones y
acciones tomadas, tanto como los propios saberes y
conocimientos que pueden ser (re)construidos y (re)significados
durante este proceso.

A partir de la década de 1980, las investigaciones

buscaban identificar las acciones de los educadores, sus diferentes
formas de actuar, y relacionarlas con el contexto de los alumnos y
con la materia impartida. El educador deja de ser visto como un
simple ejecutor de tareas, y pasa a construirse como un
profesional que toma decisiones y que es formado para actuar en
un contexto complejo e incierto. Esta nueva formacion de los
educadores pasa a privilegiar el desarrollo de la creatividad, de la
capacidad de encontrar nuevas estrategias de movilizacion
contextualizada de conocimientos y de vision critica (Sa-Chaves,
2002). Visidon que se completa con una proposicion reflexiva de
mejora desde dentro y situada en lo profundo de un quehacer que
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nos compromete con el desarrollo educativo democratizador
(Vitén, 2013:129), que no es otro que aquel que dialoga
criticamente con las desigualdades y se implica con actuaciones
para lograr una igualdad compleja (Viton, 2013).

Este planteamiento conlleva y trata de sumarnos a una

visidon contraria al racionalismo técnico, teoria defendida por
Schon (1983 y 1987) basada en un conocimiento que valora la
epistemologia de la practica y que surge a partir de la reflexion
sobre ésta. Desafia a los profesionales a no ser meros técnicos
ejecutores, que siguen rutinas y reglas, defendiendo la idea de que
un profesional reflexivo debe siempre proponerse responder las
nuevas problematicas y desafiantes cuestiones, produciendo
nuevos saberes y nuevas técnicas a partir del contexto en que se
encuentra. En suma, “a atividade do formador articula o dizer
com o escutar, a demonstracdo com a imitacdo e tem sempre
Ssubjacente a atitude de questionamento como via para a decisgo”
(Alarcao, 1996: 19)

2. Reflexion de Saberes

Una concepcidn critica de la reflexividad, que tenga como
objetivo contribuir con un hacer-pensar y el saber-hacer cotidiano
de los educadores, consiste en sobrepasar esa vision de
profesionales en formacién que apenas someten a reflexién los
problemas de la practica mas inmediatos, de manera aislada y
descontextualizada del medio social, cultural, politico e
ideologico. Para que la reflexividad docente no caiga en el
reduccionismo de ser interpretada como un principio pragmatico
o tecnicista, es importante que el educador se apropie de manera
tedrica y critica de las realidades en cuestion “de metodologias de
acéo, de formas de agir, de procedimentos facilitadores do
trabalho docente e de resolucéo de problemas de sala de aula”
(Libéaneo, 2002: 23), llevando siempre en consideracion contextos
historicos, politicos y sociales en la configuracién de las practicas
escolares. Como practicas que concretizan una opcion y desde un
posicionamiento critico van integrando el quehacer cotidiano con
el alcance de un proceso socio-histérico emancipador en
construccion, en el que se da razon a hacer de la accion educativa
una accion transformadora que nos vincula con el otro (Barcenas,
2005) con su vision y vida haciendo posible el aprendizaje.

Para hacer posible que el docente pueda considerar el

avance en esta perspectiva, se destaca la necesidad de reflexidon
sobre la practica teniendo como base la apropiacion de teorias
como elemento fundamental para la mejoria de practicas de
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ensefanza, en las que el educador es ayudado a comprender su
propio pensamiento y a reflexionar criticamente sobre su practica.
Alarcao (2001) demuestra que esta nueva manera de pensar

y de actuar presenta implicaciones en la escuela, la formacion, el
curriculo, en la manera como los educadores entienden y ejercen
su practica pedagdgica y en la forma en como los alumnos
conciben su ser estudiante. Repercute también en el papel
desarrollado por los funcionarios en las dinamicas introducidas
por la propia escuela.

Los defensores de la escuela reflexiva son, por lo tanto,
contrarios a escuelas que entrenan educadores para ser meros
ejecutores de tareas preestablecidas y moldean sus alumnos en la
pasividad y conformidad en busca de patrones sociales. Tampoco
concuerdan con organizaciones inflexibles y con las estructuras
jerarquizadas, creyendo que no es posible alcanzar el éxito y la
autonomia de esta manera (Alarcao, 2001). Autonomia que
siempre, desde un enfoque de la complejidad, sera vista en
términos de interdependencia y ecodependencia (Vitén, 2013).

En la medida en que el cuerpo docente es asistido a

reflexionar sobre su practica, a re-significar sus teorias, a
comprender las bases de su pensamiento, como un investigador de
Su accion, el educador puede modificarla con mas propiedad.
Sentido y contenido estan, obviamente, relacionados. Y

estan en relacion con una realidad sentida y dimensionada desde
necesidades padecidas (Viton, 2014) donde se ubica la mejora
que va contribuyendo a avanzar en el proceso de la calidad
buscada. Para lo cual dicha necesidades analizadas han de ser
tratadas tomando en cuenta una identificacion de intereses
(Grundy, 1994) a fin de dar una direccionalidad al cambio y
sustentar una estrategia (Vitdén, 2013) visualizando su
sostenibilidad (Havergreaves, 2008) ajustado a la realidad
situacional. En esta l6gica se hace imprescindible generar
liderazgos situacionales que se van fortaleciendo en dicho
proceso, al lograr profundizar, en los logros alcanzados como
comunidad de aprendizaje democratizadora al tomar en cuenta su
pertinencia sociocultural para desde una equidad educativa para
avanzar hacia la igualdad compleja (Viton, 2013).

En este sentido la escuela como entidad de cultura,

concreta su funcion en tres dimensiones estructurales —
psicopedagdgica, ética y epistemoldgica — y como representacion
y actuacion social, en donde el educador ocupa un lugar central
actua construyéndose con su accion, a partir de dicha
representacion que hace de ella. En ésta se juega su identidad,
pues en la medida en que la accidn de ensefiar, se encuadrada su
funcion y se la confiere sentido, su sentido de identidad se va
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haciendo multi-referencial, histérica y conceptualmente,
fuertemente condicionado por los contextos y por las culturas en
las cuales el concepto de ensefiar “esta longe de ser consensual
ou estatico (...) (sendo a sua representagdo objeto de leitura)
ainda hoje atravessada por uma tenséo profunda entre o
‘professar um saber” e o (...) “fazer aprender alguma coisa a
alguém’[Esta lejos de ser consensual o estatica (...)” (Roldao,
2007, 94). Es en este saber, y en su naturaleza especifica donde
radica la cuestion de la profesionalidad docente, como ocurre, por
lo demas, con muchas otras profesiones que “construiram ao
longo do tempo o reconhecimento de um estatuto de
profissionalidade plena” (idem, 96). Pero es también en este
saber en el que reside, igualmente, la complejidad de una
actividad que no siempre se ejecutd o ejecuta en el cuadro de una
profesion institucionalizada y en el ambito de una intencionalidad
educativa formalizada por la institucidn escuela que emergié con
el Estado-Nacion y con la primera revolucion industrial. Antes de
eso, la funcion docente “existiu em muitos formatos e com
diversos estatutos” (idem, 94) y actualmente, la sociedad de
informacidn pone a disposicidén recursos de conocimiento con tal
abundancia y poder de seduccion que el ciudadano se interroga
sobre la utilidad de la escuela y, mas alla de eso, sobre la
competencia de los educadores para proporcionar un
conocimiento tan diversificado y tan vasto, y que pueda ser bueno
para llevar a los alumnos a aprender. Es una razén mas para
reconocer “a absoluta centralidade do conhecimento

profissional” (idem, 96) del educador, asi como las competencias
que actualicen su accion en este contexto, disefiando un perfil
que, en otros tiempos, la escuela no tenia requerido o permitido.
Y hacer en estos escenario de complejidad creciente una apuesta
por una autentica educacion intercultural en la linea del interaprendizaje
que nos propone desde la practica vivida, contrastada

y reflexionada como hace Ansia (2014) en su texto de “Viendo y
haciendo, encuentros entre sujetos de conocimiento en la
universidad’.

En este ejercicio y para clarificacion de la naturaleza del
conocimiento profesional docente, Roldao (idem: 99), sefalar dos
tendencias interpretativas predominantes: una centrada en el
analisis de sus componentes y otra en la valorizacion de la
practica profesional.

La primera derivada, fundamentalmente de Lee Shulman

(1986, 1987 citado por Rold&o, ibidem) que identifica “oito
dimensées (...) integrantes desse saber agir profissional (dando)
particular relevo aquela dimens&o que designa como
Conhecimento Pedagdgico de Conteudo e que descreve como a
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capacidade de tornar compreensiveis, para quem aprende, 0S
conteudos que é suposto serem aprendidos” (Sa-Chaves, 2007:
60). La segunda, “desenvolvida a partir dos anos oitenta do
século XX e [que], sobretudo, sob a forte influéncia de Donald
Schén e da sua epistemologia da pratica (1983, 1987), se centra
na construgcdo do conhecimento profissional enquanto processo
de elaboracéo reflexiva a partir da pratica do profissional em
acdo’ (Roldao, idem, 98).

A ambas confiere la autora una importancia similar,

ultrapasando la clasica discusion “acerca do peso relativo da
teoria e da pratica no exercicio da fungdo de ensinar’ (idem:

101), y confiando la sintesis entre ensefar lo que se sabe y saber
ensenfar, en la complejidad de una accion inteligente de mediacion
estratégica entre conocimiento y sujetos la especificidad del
conocimiento profesional docente, y con ello lograr aproximar

una real comunidad de aprendizaje como comunidad de
profesionales en la practica y para mejorar la practica fortalecidos
por un pensamiento fluido, que nos propone O’Brien (2003) para,
con él, profundizar en el dialogo critico con los procesos que van
aconteciendo para avanzar en el cambio y cambio que transforma.
Y lo hace, en la vida que transcurre, para desde la vida y ligado a
su preparacion (Perrenoud, 2012) dar valor al quehacer escolar.

3. Aprendizaje Transformativo

Sin duda son muchos los retos para que como profesionales

nos situemos como aprendices y hacer de nuestro ejercicio en el
aula, y con él en la arena publica, con una reflexion critica para
avanzar en la mejora, ajustando procesos y haciendo con las
propuestas innovadoras una verdadera oportunidad de aceptar
debilidades y proponer reajustes valiosos, en la linea que nos
refiere Carbonell (2001).

Es esta sintesis, a las que tienden las teorias publicas

recientes (Perrenoud, 2002; Day y Sachs, 2004; Esteve, 2004;
Canario; Alonso y Roldao, 2005) y que se encuentran en la linea
del paradigma del educador reflexivo, donde se integra nuestro
proyecto y en el cual una “epistemé de referencialidade multipla”
(Sa-Chaves, idem: 58) sustenta la complejidad de los saberes
cientificos, pedagdgicos, técnico-didacticos, contextuales
éticorelacionales

y su dinamica de manifestacion y de (re)construcciéon

en la accion.

En este marco el educador se encuentra en la encrucijada

de un quehacer que le define como buscador de indagacion, como
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intelectual practico (Giroux, 2002), para hacer de su apuesta
transformadora una tarea cotidiana, concretada en los hechos y
relaciones en los que va a acontecer lo educativo, en la medida
que se facilite una interaccion dialdgica que favorezca la
emergencia de lo nuevo (Asman, 2002), y con ello nuevas
interrelaciones de re-significacion y aprendizaje relevante
(Gimeno, 2008).

En este sentido, sentimos que es fundamental reforzar lo

que Tardiff (2004) plantea en relacion al quien como educador, en
el ejercicio de su docencia y para su desarrollo competencial,
visualizarse como gestor interactivo entre las multiples
mediaciones, para, desde un juicio critico, afrontar el desafio de
los hechos y facilitar la tarea de generar conocimiento. Por ello
pensamos que la formacién ha de estar dotada de sentido
resituando en contextos reales y situaciones que provoquen un
analisis critico y el desarrollo de propuestas de cambio para
concretar mejoras. Propuestas que sometidas a una
problematizacién, que cultiva la accion educativa como accién
dialdgica, puedan recrear potenciales escenarios de compromisos
en la praxis educativa democratizadora.

Es por tanto clave repensar la formacion de los docentes,

tanto en la etapa inicial como en los espacios de la formacién
continua, como tiempos privilegiados para situados en la realidad
de los hechos re-significar los procesos de cambio, analizando en
profundizar los contextos como sujetos en transformacion siendo
capaces de transformar relaciones desde renovadas interacciones
dialégicas con el mundo de la vida, como praxis democratizadora,
para mejorar la calidad de vida, como calidad de vida educativa
(Vitdn, 2013). Al mismo tiempo supone construir “o
conhecimento/reflexdo é uma actividade imprescindivel a todo
aquele que deseja ocupar lugar no centro da vida, assumindo-a
condignamente e de forma reflectida. S6 assim o seu pensamento
se harmonizara com a sua acgdo e 0s seus valores; a sua teoria
com a sua pratica” (Gongalves, 2006: 108).

Tomando en cuenta este reto, y en cuyo eje gravita el

docente y su quehacer, se trata ahora de considerar el caracter de
una dinamica intersubjetiva en la que se va construyendo una
identidad pedagdgica que guia, orienta, facilita el e-durece y se
afianza en un ejercicio resiliente (Gruhl, 2013) el afianzamiento
de un desarrollo auto-regulado y auto-responsable en el desarrollo
consciente, entre asumir limites y dialogar oportunidades
interactivamente con los otros, haciendo posible una recreacion
compartida de adquisicion de competencia corresponsable. Para
este ejercicio es sugerente el modelo que esta misma autora
propone, a fin de hacer del ejercicio cotidiano docente una
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oportunidad de su desarrollo y en la medida que se consolida ir
siendo constructor de una praxis que fortalece una organizacion
aprendiente alli donde se actua y que se puede ir construyendo
como organizacion resiliente. Pues en el flujo de los
acontecimientos a los que se van enfrentando y encontrando
profundizar en su sentido se gesta en comunidad de saberes, la
construccion de un conocimiento relevante que incide en mejorar
el proyecto de vida personal y el proyecto social compartido.

En esta direccion, y considerando dichos proyectos en una

clave de profundizacion en los procesos de democratizacion en
construccion, a fin de hacer nuestro el quehacer en relacion al
derecho educativo de todos y todas, y su desarrollo de calidad, es
importante considerar la mediacion y el tratamiento pedagdgico
como una parte clave de una reflexion critica en una formacién en
la que es fundamental articular la incidencia de las acciones entre
los espacios micro y macro de los escenario sociales, y potenciar
al mismo tiempo un pensamiento critico en un planteamiento
holistico y sistémico, que favorece la interrelacion del conocer.

Es asi como valoramos fundamental, en la formacion en un
ejercicio ciudadano mundializado, facilitar en el ejercicio de la
docencia un dialogo deliberativo, que cultive una posicion
autocritica y critica para favorecer la deconstruccion de toda
asimetria, que en términos de inequidad, agigante las brechas de
las desigualdad en las multiples interacciones que nos tejen.

4. Conclusiones

Asumiendo el compromiso con una formacién en esta linea
consideramos que desarrollar el liderazgo situacional supone
hacer posible que quien como sujeto se problematiza, y quien
como sujeto activo se compromete en indagar y realizar mejoras
en una practica, puede encontrar en el espacio aula, como espacio
de construccion saberes y conocimientos, el mejor espacio para
aprender a vivir una cultura colaborativa (Withpaker,1998) que
hace posible una accion docente que media en los aprendizajes
reflexionados criticamente para reajustar avances e innovar
transformando, como plantea Carbonell (2001:22)

En esta logica en la que la construccion de conocimiento,

exige tanto de la lectura de textos como de contextos, el docente,
situado en ellos, se empodera de su ejercicio como un ejercicio
emancipador, posibilitando fortalecer el pensamiento critico de
los estudiantes y con dicho juicio desencadenar el desarrollo
competencial, que supone, en la linea del pensamiento de
Perrenoud (2003), concretar un actuar participante activo en la
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construccion de una comunidad educativa como comunidad
donde se concreta una buena vida personal y social, como lo
refiere el proyecto DeSeCo ( OCDE, 2002)

Es por tanto esencial hacer del lugar de participacion

educativa efectiva un espacio de pertenencia, a fin de poder
desarrollarnos en el, como territorio cultural constituyéndose con
una identidad pedagogica en la que nos empoderamos del
ejercicio docente como un ejercicio transformador en medio de
una practica reflexiva que hace posible construirnos en nuevas
interacciones en aras a profundizar la realidad democratica como
realidad situada en marcos deliberativos que permiten delinear la
regulacion y auto-regulacién de un quehacer critico que
profundiza el compromiso docente como compromiso civico, y
éste como compromiso con la libertad.

En la mas rica tradicion de una practica liberadora y de un
ejercicio critico, el docente, en este escenario de complejidad
creciente ha de encontrar el tiempo de calidad para hacer
reflexionar su experiencia (Day, 2006) y analizar incidentes
criticos, en la linea que nos propone O’ Brien, y Guiney (2003),
para con un pensamiento fluido ser promotor de cambios que se
integran en la dinamica de la cotidianidad para, con ellos y desde
ellos, concretar la transformacion transformando.

Resituando el hilo conductor de esta reflexion y para
comprometer su accién en la direccion argumentada, teniendo en
cuenta los contrastes investigados en nuestra practica,
consideramos esencial la incidencia formativa en un liderazgo
situacional para la adquisicion de competencias clave en un
tripode, que de sostén de la construccion de un proceso formativo,
con el desarrollo de capacidades generadoras de:

- Pensamiento critico y autocritico situado en una realidad
contextualizada personal y socio histéricamente,

- Comprensién empatica de la situacién vivida en
corresponsabilidad

- Resolucidén constructiva de la mejora en una interaccion
multiple con las necesidades situacionales

De esta manera y en una apuesta comprometida, se va

haciendo en un continuo de regulaciones y auto-regulaciones la
delineacion de un curriculum real, en el marco del programa
formal, que va permitiendo hacer una reflexion sistémica, con la
que apropiarse de un conjunto de aprendizajes experienciales y
epistemoldgicos que, confrontados en un plano ético, nos
permiten dar alcance a un proyecto educativo democratizador que
en su pretensién democratizadora y empefo de avanzar en
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equidad, sustenta con una pedagogia deliberativa la sostenibilidad
de una praxis formativa reflexiva para construir conocimiento
critico con propuesta propositiva de cambio transformador.
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