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“Mi rival es mi propio corazén...”
El docente universitario y sus
exigencias de transformacién

Revista Latinoamericana de Estudios Educativos (México), vol. XXXlIl, num. 2, pp. 43-81

Martin Lépez Calva*

RESUMEN

Basado en la aplicacion de la invitacion filoso6fica de Bernard Lonergan S.J. (1904-
1984) al campo de la educacion y especificamente al de la docencia, este articulo
plantea como hipétesis central la necesidad de buscar, mas que programas forma-
les de formacién docente, procesos concretos de TRANS-formacion docente. Anali-
zando el dinamismo de la conciencia intencional humana y sus exigencias y
desviaciones, en el quehacer docente, este trabajo define algunos campos de exi-
gencias fundantes para esta TRANS-formacion docente, a partir del analisis de algu-
nos ambitos de la docencia y sus procesos dialécticos respectivos. La dialéctica
personal, la dialéctica de grupo, la dialéctica social y la dialéctica histoérica, plan-
tean la necesidad de TRANS-formar al docente: partiendo de su persona, analizando
las cultura(s) docente(s), respondiendo criticamente a las demandas sociales
y redescubriendo la trascendencia histérica de su tarea a partir del desarrollo de
una conciencia histérica que distinga entre los elementos auténticos y los inautén-
ticos de la herencia que la profesion ha recibido del pasado.

ABSTRACT

Based on Canadian Philosopher Bernard Lonergan’s (1904-1984) invitation to self
appropriation, applied to the field of Education and specifically on teaching, this
paper presents as its main hypothesis the need of searching for real processes of
teacher TRANS-formation instead of simply teacher technical training or educational
formal programs if we ant to find an authentic change in Education. Analyzing the
human intentional consciousness dynamism, its conditions and bias, applied to
teaching practice, this work established some fields of foundational conditions for
that teacher TRANS-formation, founded on some dialectical processes or “dialectics
of teaching”. Personal dialectic, group dialectic, social dialectic and historical
dialectic are seeing as dimensions of teachers Trans-formation through: starting from
the person of concrete teacher, analyzing the teaching cultures, thinking critically
about social demands and rediscovering the historical transcendence of their work
through a historical conscience that permits to distinguish between authentic and
inauthentic elements of historical inheritance of teaching.

*Director General de Servicios Educativos Universitarios, UIA-Puebla.
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I. DE LAS NECESIDADES A LAS FORMALIDADES:
EL HORIZONTE VIGENTE

La docencia en México y en muchas otras partes del
mundo esta como muerta. Nuestra pedagogia ha hecho
de la funcion magisterial una actividad infrascendente...
(Rugarcia, 1996: 73).

En la realidad actual, como afirma Rugarcia, en muchos ambitos pare-
ciera que la docencia esta como muerta, como dormida bajo el polvo
acumulado por las rutinas seculares, viviendo en lailusién de que edu-
ca a través de un proceso de simulacion entre profesor y alumnos que
esta implicito en muchas de nuestras aulas: “haces como que ense-
Aas y yo hago como que aprendo...”; y mientras tanto la funcion del
docente continta perdiendo presencia real, pertinencia social, signifi-
cacion para el alumno concreto, para el grupo concreto.

Pero ¢,cual es la causa de esta pérdida gradual y constante de valor
de la docencia?, ¢ por qué todos los esfuerzos que, aunque insufi-
cientes, se realizan de manera constante y creciente para la formacion
de los profesores en las instituciones no logran detener este proce-
so de decadencia?, ¢, cdmo evitar que esta preocupacion creciente de
las escuelas y universidades, esta preocupacion mas o menos genuina
que hoy parece empezar a florecer y a ser incluso moda o requisito
evaluatorio institucional, vaya a terminar en desilusién y fracaso por-
que no rinda los frutos esperados?

La hipétesis central de esta reflexion es que la docencia no ha consi-
derado al sujeto humano en la integralidad compleja de su busqueda
personal y colectiva, y no ha sido entendida como la “comunicacion
disparadora de insights”, sino como la actividad destinada a “ensefar”
conceptos en el sentido de la “educacion bancaria” que refiere Paulo
Freire (1982). Encerrada en el conceptualismo y en el memorismo,
la docencia va perdiendo terreno a pesar de los discursos y los recursos
que se importan constantemente de otras disciplinas, de otros con-
textos, de otras naciones.

No hay duda de que la formacion de profesores adolece del mis-
mo defecto que padece la educacién en general. Es decir, nos encon-
tramos ante un circulo vicioso en el que los alumnos son formados en
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este conceptualismo o0 memorismo, les ensefian mediante recetas
practicas y sencillas, son adiestrados por medio de una “disciplina”
acritica porque los docentes que estan frente a ellos han sido formados
de la misma forma. Al fin y al cabo, la manera de ser docente se va con-
formando, en gran medida, por la propia experiencia como alumno, por
la combinacion de estilos de los docentes que uno ha tenido, por la intro-
yeccion inconsciente de una manera de entender la educacion y prio-
rizar sus objetivos y métodos.

De manera similar, los cursos disefiados para maestros en ejerci-
cio con el fin de reorientar su practica, o de formar en lo didactico-
pedagdgico a los profesionistas que no han tenido formacion para
ensefiar, son pensados, disefiados e impartidos desde la misma pers-
pectiva prejuiciada y parcial que predomina en la educacion actual.

Es indudable que existen matices y variantes en las maneras de
concebir la educacion. Sin embargo, el problema comun de los proce-
sos de formacioén de profesores es que estan pensados considerando
so6lo, o en mayor medida, la funcionalidad del maestro y se olvidan de
estos aspectos que Moore llama del “alma”, y que son mucho mas
importantes y problematicos en nuestra educacién que los problemas
de eficiencia.

Lo anterior no quiere decir que la busqueda de eficiencia en los
procesos de formacion docente sea algo erroneo o negativo. El pro-
blema se presenta cuando la eficiencia se absolutiza y se convierte
en el criterio orientador de toda la formacién docente, como parece
estar sucediendo en la actualidad; también cuando la educacion no
tiene “alma” porque estamos formando a los docentes sin “alma” que
irdn a ensefiar a alumnos “sin alma”.

El problema de los procesos de formacion docente vigentes, es
que, en su mayoria, no se preocupan por propiciar la reflexion del
docente sobre sus propias creencias educativas, sino por capacitarlo
en conceptos pedagdgicos actuales o en el uso de técnicas, tecno-
logias y métodos avanzados, que segun las creencias acriticas
institucionales mejoraran automaticamente la educacion.

1 “Cuando pensamos en el trabajo no consideramos mas que la funcionalidad, de mane-
ra que los elementos del alma quedan librados al azar... Me parece que el problema de la fa-
bricacion (y el trabajo) moderna no esta en la falta de eficiencia sino en la pérdida de alma...”
(Moore, 1993: 241).
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Esta emergiendo con mucha fuerza el enfoque constructivista en
la educacion y su consecuente influencia en la formacion docente. No
cabe duda de que el regresar al docente a la reflexion sobre lo que es
el conocimiento y cdmo se realiza su proceso de construccién, es
una preocupacion valida e importante. Sin entrar en la discusion de
sus postulados —que tendrian muchos elementos rescatables y otros
cuestionables desde la perspectiva de este enfoque, pero que no son
parte de nuestros objetivos—, es necesario sefalar, concentrando-
se en su andlisis como propuesta de formacién docente, que esta
perspectiva se esta convirtiendo en una nueva teoria expuesta al do-
cente como LA VERDAD; asimismo, ésta se puede transformar, a la
larga, en un nuevo discurso, quiza con algunas modificaciones exter-
nas a la forma de dar la clase, o en una nueva creencia de ésas que
el profesor va adoptando ciegamente como fruto de esa “desespera-
cion por los resultados educativos” que sefala Rugarcia, en un nuevo
mito que ira dominando el discurso de los investigadores, pasando de
congreso en congreso hasta que un mito distinto lo desplace, sin gene-
rar cambios realmente profundos en la realidad de nuestra docencia.

No hay duda de que todos los enfoques educativos y sus aplica-
ciones en el campo de la formacién de profesores tienen elementos
muy ricos y validos para ser explorados. Sin embargo, un analisis de
todos ellos parece mostrar que tienen en comun el hecho de sobredi-
mensionar algun elemento de la docencia olvidando los demas, y vién-
dolos desde una perspectiva mas amplia; el hecho de que estan
sustentados en el mismo horizonte educativo vigente, donde toda la
formacion docente se plantea a partir de las “necesidades” de los
profesores —de capacitacion, de transformacion social, de equilibrio
afectivo, de construccion de conocimiento— y se resuelve en “forma-
lidades” (cursos curriculares o extracurriculares, modelos de obser-
vacion, microensefianza, etc.). En la practica, éstas se desenvuelven
en el mismo ambiente viciado y pragmatico que los instrumentaliza
y los convierte en medios para la evaluacién académica o institucional,
en “puntos” para la obtencion de un mejor ingreso personal o incluso
para justificar la permanencia en el trabajo, en cifras que mejoran o man-
tienen la imagen social, responden al compromiso politico o ayudan
a la obtencion de mayores recursos a través de colegiaturas, subsi-
dios, etcétera.
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De tal manera que, por una parte, todos los esfuerzos de forma-
cion docente, desde cada uno de los enfoques, se van pulverizando
al convertirse en cursos traducidos en discursos y en recursos, que
se vuelven formalidades oficiales porque estan disefiados a partir de
“diagndsticos de necesidades”, orientados conceptualmente desde
una visién parcial, valida en ciertos elementos pero cerrada a otras
perspectivas; y, por otro lado, los frutos incompletos pero pertinentes
de cada uno de estos procesos no quedan como sedimento real en
el corazdén y en la mente de los maestros, para ir contribuyendo a la
busqueda de un genuino mejoramiento progresivo de la docencia
porque:

1) Al carecerse de una nocion heuristica que sirva para brindar una
vision comprensiva de este proceso acumulativo y progresivo de
formacion, se “opera”, de manera permanente, dentro de una falsa dia-
léctica en la que cada nueva perspectiva cancela toda validez de las
anteriores y las pretende aniquilar por completo, con la consiguien-
te confusion en los profesores que van, precisamente, “brincando” de
creencia en creencia sin contar con una vision integradora que va-
ya construyendo puntos de vista superiores y nuevos esquemas de
recurrencia con mayor amplitud y profundidad, en los procesos de for-
macion docente de cada institucion y de cada region.

2) La ausencia de esta vision integradora hace que los procesos
de formacién se constituyan en un continuo empezar “desde cero”,
en un permanente reinicio de la formacion docente sin considerar lo
que ya se ha ido realizando.

3) Al no concebirse la formacién docente como TRANS-formacion,
estos procesos no “tocan” en profundidad a los maestros que en ellos
participan, ni propician un proceso ulterior de reflexion y deliberacion
de los mismos que los lleve a la busqueda continua de autenticidad
como personas y como docentes.

4) Al generarse este proceso de formacion originado en las “nece-
sidades” —vistas en forma aislada y parcial—, y concretado en las
“formalidades” —disefiadas también en forma aislada y parcial, e in-
terpretadas de manera pragmatica—, se llega a la concepcion real-
mente vivida de la formaciéon docente como vivencia de momentos
aislados (cursos, observaciones en el aula, evaluaciones, etc.), por
parte de docentes individuales —aun cuando los cursos se toman en
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grupo, el fruto es individual— y se pierde de vista el proceso general
de desarrollo docente y la necesidad de construir mecanismos de coope-
racion que contribuyan a que lo aprendido por los profesores vaya
integrandose de manera sistematica a su practica y no sea recicla-
do por las dinamicas institucionales tradicionales y por la cultura docen-
te establecida.

Asi, queda claro que no deben desecharse estos enfoques pedago-
gicos e inventar una nueva manera de formar a los docentes, sino tra-
tar de aproximarse sucesiva y sistematicamente a la construccion de
esta perspectiva integradora de todos los procesos particulares de for-
macion que ya se encuentran operando, para garantizar, desde este
“punto de vista superior” comprensivo, la acumulativa y progresiva
confluencia de todos los esfuerzos de formacion de profesores hacia
la construccion del compromiso existencial, institucional y social que
implica la educacion auténtica.

Esto significa mucho mas que el paso de una formacion de profe-
sores tradicional a una tecnoldgica, o de una tecnoldgica a una critica
o constructivista, 0 a una humanista. El reto implica una total resig-
nificacion de lo que entendemos por formacion docente y un replan-
teamiento radical de la dinamica que la esta sustentando, para pasar
de un proceso discontinuo —que va de las “necesidades” a las “for-
malidades”—, hacia un camino permanente que vaya de la “busque-
da” a la genuina “cooperacion” de los docentes y de todos los que
intervienen en el proceso educativo, para ir descubriendo, en cada
momento histérico y en cada contexto social, el significado concreto
que van adquiriendo las exigencias normativas permanentes y dina-
micas de una educacion auténtica.

Il. DE LABUSQUEDAA LA COOPERACION:
UN PROCESO INAGOTABLE

El cambio que se propone es, entonces, de horizonte y no sélo de
enfoque pedagdgico. El cambio necesario exige una radical TRANS-
formacioén en la manera de concebir la formacién docente y en la forma
concreta de vivirla.

El primer cambio fundamental lo constituye el paso de la visién
funcional o pragmatica, que parte de las “necesidades” de formacion
o capacitacion docente y se traduce en “formalidades” que se llaman
cursos, maestrias o diplomados. La salida para este primer reto es
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la concepcion integral e integradora de la formacién docente, como
un camino continuo y consistente que parte y se desarrolla permanen-
temente en la “busqueda” y se vive y desemboca en la genuina “coo-
peracion”. Esto no implica, por supuesto, que no sea necesario
estructurar cursos, maestrias o diplomados para la formacion de los
nuevos docentes y de los que estan en gjercicio, sino lo importante es
el cambio de vision que se le dé a estos programas y a cualquier otro
tipo de “formalidad”, su lugar genuino como medios validos para
buscar la TRANS-formacion docente, pero que se evite confundir estos
medios con los fines educativos profundos y que no se caiga en el
error de creer que estos programas son, en si mismos, la solucion al
problema de la formacién de profesores.

A. De las “necesidades” a la “busqueda”

A new horizon on the object as Lonergan says,
equires a new horizon on the personal subject, for in
these fields the subject is one of the objects. And
such new horizon... demands not only new concepts,
postulates, axioms, methods, and techniques, but also
a conversion of the subject, a reorganization, a reorien-
tation [Un nuevo horizonte en el objeto, segun afirma
Lonergan, requiere un nuevo horizonte en el sujeto per-
sonal, porque en estos campos el sujeto es como uno
de los objetos. Y ese nuevo horizonte... demanda no
solamente nuevos conceptos, postulados y técnicas,
sino ademas una conversioén del sujeto, una reorgani-
zacion, una reorientacién] (Conn, 1981: 155).

Silo que se pretende buscar es un nuevo horizonte para la formacion
de profesores, es necesario empezar de manera inevitable por un
cambio en el horizonte del sujeto formador de maestros, del sujeto
disefiador de los procesos formativos y del sujeto investigador del
campo. Porque, tal como lo plantea Conn, siguiendo a Lonergan, el
problema del cambio de horizonte no es que implique simplemente el
cambio de conceptos, de postulados o de métodos y técnicas, sino
una modificacion profunda de los intereses, preguntas, percepciones,
intelecciones, reflexiones y deliberaciones, valores y valoraciones y de-
cisiones del sujeto involucrado en este cambio.
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Esta reorganizacion y reorientacién parte de tratar de ver como fun-
damento y punto de partida, no las llamadas “necesidades” que se des-
prenden de un diagndstico y que son, por lo general, consideradas
como exigencias para el cambio de conceptos, axiomas, métodos
o técnicas de los profesores, sino la “busqueda” encerrada en la piel
de cada uno de los docentes como sujetos humanos en construccion
y como facilitadores-acompafantes significativos para la construc-
cion de la aventura personal de cada uno de los estudiantes.?

De esta busqueda humana, tanto en lo personal como en lo pro-
fesional-artesanal, que constituye el dinamismo de autoconstruccion
del profesor en sus diversas dimensiones: biolégico-sensitiva , ludico-
estética, intelectual y dramatica; de la armdnica y simultaneamente
dialéctica interrelacion entre estas dimensiones del sujeto y sus exi-
gencias operativas no siempre compatibles, de la concreta actualiza-
cion de este esquema de operaciones en la busqueda intelectual y el
drama personal de cada profesor en sus circunstancias histoérico-
sociales concretas, debe ir brotando el origen y el sustento de este
esquema integrador para resignificar la formacion docente desde una
perspectiva humanizante.

El punto de partida debe ser esta busqueda, tanto en este nivel
individual-personal ya descrito, como en el de comprension, reflexion
y deliberacion sobre la busqueda del “sujeto comunitario profesor
concreto”, en todas estas dimensiones y niveles de operacion en su
contexto concreto: sus experiencias, preguntas, comprensiones de la
educacion, reflexiones y juicios, valores y creencias, y sus significados
grupalmente aceptados.

Todo proceso formativo docente debe orientar a los profesores a
hacerse las preguntas que Rugarcia menciona: ,como lo hacemos?,
¢ para qué lo hacemos?, ,como podemos mejorar? Y, mas alla, todo

2 “Much of the educational production of knowledge takes place at the very private, per-
sonal level of teacher and student, and therefore cannot all be explained with structuralism
or structuralist politics...” [‘Mucha de la produccién educativa de conocimiento tiene lugar en
el nivel muy privado y personal del maestro y el estudiante, de alli que no pueda ser explicada
con estructuralismo o politicas estructuralistas...”] (Gore, 1993: 49).
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proceso formativo inserto en esta “busqueda” del profesor deberia ser
en si mismo un continuo, creativo y profundo planteamiento de las
preguntas fundamentales que Lonergan hace en Insight: ;qué es lo
gue hago cuando conozco?, ¢ qué es lo que obtengo al hacer esto?
y épor qué a eso se le llama conocimiento y no de otra manera?, que
son las preguntas por el método, las finalidades o resultados y las
exigencias de autenticidad y que aplicadas al ambito de la practica
docente serian:

1) ¢ Qué es lo que hago cuando pretendo educar? (el método de
cada profesor).

2) ¢Qué es lo que obtengo cuando hago esto? (la finalidad o resul-
tado esperado, es decir ¢,qué 0 como es un alumno “educado”?).

3) ¢Por qué a esto que hago se le llama educacion y no de otro
modo? (las exigencias de autenticidad de la educacién para ser
€s0 y no capacitacién, instruccion, indoctrinacion, o cualquier
otra cosa).

Para hablar sintéticamente podriamos tomar la idea de Crowe
y decir que este cambio de enfoque hacia una resignificacion de la
formacion docente que parte de la “busqueda” y no de las “necesida-
des”, es algo asi como pasar de ser un idealista a ser un realista: uno ve
y entiende y habla las mismas cosas respecto a casi todo, pero sin
embargo, de pronto, cada cosa que uno dice tiene un significado que
antes no tenia. En un cambio de enfoque como éste, cuando uno
empieza a modificar el propio horizonte como condicion para cam-
biar el horizonte de la formacién docente, lo hace desde la propia
“busqueda” a entender la “busqueda” de los docentes y tal parece
que se ve, se comprende y se habla de lo mismo, pero de pronto todo
eso sobre lo que se habla cobra un significado que antes no tenia.
Es precisamente el pasar de ser idealista en el sentido de estar ence-
rrado en el mundo de los conceptos sobre la formacion docente, para
ser realista en cuanto a ir experimentando, procesando y compren-
diendo, de manera cabal, el significado de aquello que uno piensa,
dice y hace respecto a este campo.
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B. De las “formalidades” a la “cooperacién”

Life for us has become an endless succession of con-
test... This is our posture at work and at a school, on the
playing field and back at home... [La vida para nosotros
se ha convertido en una interminable sucesion de
competencias... Esta es nuestra postura en el traba-
joyenlaescuela, en el campo del juego y de regre-
so en casa...] (Kohn, 1992: 1).

La vida en general, en esta época de globalizacion competitiva, conlle-
va la férrea competencia global, sustentada en el neodarwinismo de
la supervivencia de los mas fuertes, y por ende la vida escolar y uni-
versitaria se han convertido en una infinita sucesion de concursos
y competencias. Esta“cultura” de la competitividad que ha desplazado
alade la “competencia” estd inserta tanto en los esquemas de recu-
rrencia de la cultura educativa como en los mismos procesos de
formacion docente y tiene, en buena proporcion, la culpa del fracaso
de los procesos de formacion de profesores vistos desde la perspec-
tiva tradicional.

Porque no cabe duda de que hoy es mucho mas buscado y valo-
rado el ser competitivo —es decir, comparativamente mas eficiente
respecto a otros que desempenan la misma labor— que el ser com-
petente —es decir, realizar la propia labor de manera consciente, ca-
paz y responsable—. Esta competitividad esta inmersa en la escuela
desde la cultura de las calificaciones y los lugares en cada grupo o los
premios de desempeno, disciplina, puntualidad, etc., hasta la mas
reciente estructura de “categorias académicas” de acuerdo con pun-
tajes, que esta invadiendo nuestras universidades.

En el campo de la formacion docente, la cultura de la competitivi-
dad haido penetrando hasta el punto en que hoy mucho de lo que mo-
tiva al docente para insertarse en un proceso de formacion es el ganar
puntos para la “carrera magisterial” o para la asignacion de una mejor
categoria académica en las universidades, o para ganar un mejor suel-
do. Indudablemente, el estimular con mejores condiciones salariales
o de prestaciones o aun de estatus académico a los profesores me-
jor preparados es una idea valida y necesaria. Sin embargo, la degra-
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dacion de esta idea en unarealidad en la que muchos maestros sélo
toman cursos o entran a programas de posgrado por estas razones,
es una muestra de la falta de sensatez de nuestros procesos forma-
tivos tradicionales.?

Hoy parece evidente que la afirmacion de Cochran-Smith de que
ya se acabaron los tiempos del profesor solitario que, encerrado en
su aula, hacia milagros con sus alumnos, cobra cada dia mayor vigen-
cia. En efecto, la sociedad actual parece estar indicando que es nece-
saria, urgentemente necesaria, la cooperacion y la apertura si se
quiere transformar el mundo inmerso en estas complejas problema-
ticas sustentadas en la falta de sentido que padece el hombre de este
fin de milenio.

Por lo tanto, es indispensable que la formacion docente pase de la
competitividad (diplomas, constancias, premios que se traducen en
puntos, categorias y salarios) hacia la cooperacion genuina entre los
docentes. Para ello resulta evidente la necesidad no de eliminar los es-
timulos o de quitar los diplomas, sino de transformar radicalmente las
preocupaciones (concerns) y la cultura de los docentes en esta linea
y el enfoque formativo imperante en la docencia.

Esta TRANS-formacion debe incluir todas las fases del proceso de
formacion: en primer lugar, la de concepcion y disefio de los progra-
mas de formacién debe ser un proceso colaborativo entre docentes,
formadores de docentes y especialistas en diversas ramas, junto con
directivos institucionales; en segundo lugar, la vivencia del proceso
formativo debe pensarse como colaboracion y no como competiti-
vidad; si es verdad el postulado de la teoria del aprendizaje coopera-
tivo de que los alumnos aprenden mas de otro alumno que del mismo
profesor, lo es todavia mas en el caso de los maestros en su proce-
so de formacién: es indudable que aprenderan y reflexionaran mucho
mas a la luz de las experiencias de sus compafieros maestros y no
tanto de un instructor por experto que éste sea.

3 “Cooperation, not conflict, has been the most valuable form of behavior for humans taken
at any stage of their evolutionary history” [‘La cooperacion, no el conflicto, ha sido la forma
mas valiosa de comportamiento tomada por los seres humanos en cualquier etapa de la his-
toria de su evolucion”] (Ashley Montagu en Lickona, 1992: 185).
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Pero el cambio mas importante sera el tratar de entender el proce-
so de formacion docente como un camino que perdura después de
la conclusion de los cursos, diplomados o posgrados. El pensar en la
formacion de una conciencia cooperativa que lleve a la formacién de
redes cooperativas de TRANS-formacion docente (no necesariamente
como estructuras formales), las cuales vayan contribuyendo al cambio
de los esquemas de recurrencia que constituyen la cultura escolar
o universitaria, es una condicion indispensable para esta resignifica-
cion de la formacion docente hacia una educacion auténtica.

. HONESTOS Y FALIBLES: DIALI'ECTIC'AS DOCENTES
Y EXIGENCIAS DE TRANSFORMACION

La formacion docente entendida como transformacion a partir de la
busqueda, presenta algunas exigencias cuya consideracion es
imprescindible para responder a las demandas educativas auténticas
de la realidad concreta que hoy vive la humanidad. Estas exigencias
se derivan de procesos dialécticos que estan presentes en la realidad
de los docentes y que se deben analizar para distinguir los caminos
auténticamente educativos de los que no lo son. Esta “dialéctica do-
cente” se encuentra en las distintas dimensiones de la busqueda
humana del docente. Consiste en la presencia de dos fuerzas en
tension, antagdnicas, que estan actuando de manera simultaneayenla
misma dimensién de la vida docente; una lleva al desarrollo humani-
zante y la otra a la deshumanizacién progresiva.

Hablaremos entonces de la busqueda en su dimension personal:
el punto de partida basico es considerar el hecho evidente, pero a
menudo olvidado o subvalorado, de que el profesor en formacion es
una persona, un sujeto humano concretamente operando en su pro-
pio proceso de autoconstruccién individual, de manera congruente con
las exigencias de su propia estructura consciente o a partir de los
blogueos o prejuicios que impiden el despliegue humanizante de esa
estructura consciente humana.

En segundo lugar plantearemos los elementos de la busqueda
entendiendo al docente como “profesional”, con las connotaciones
que en este campo especifico de lo educativo tiene la “profesion”,
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como trabajo intelectual y como elaboracion “artesanal” o practica,
describiendo los elementos de desarrollo y los de involucion que se
encuentran inmersos en toda cultura docente realmente vivida.

Por otra parte, describiremos, en forma somera, la dimensién
social del docente y su rol en la estructura, las tensiones entre la
busqueda personal y profesional y las expectativas que la sociedad
tiene de su desempenio, al ser un “intermediario”, un intérprete y un
facilitador de los deseos auténticos e inauténticos de permanencia
y/o desarrollo o declinacion del statu quo.

Por ultimo, consideraremos la busqueda del docente en su dimen-
sion histérica; trataremos de descubrir que existen exigencias perma-
nentes genuinas y no genuinas, que permean el hecho de ser docente
e impregnan la practica cotidiana en las aulas, exigencias que provo-
can tensiones entre las decisiones personales, la labor profesional y
las demandas sociales, y generan un proceso de desarrollo del ser
docente en la historia, 0 de decadencia, en el largo plazo de esta pro-
fesidn-vocacién educadora concretada en practicas especificas.

En todas estas dimensiones juegan un papel muy importante las
posibles y reales emergencias de prejuicios o “bias” dramaticos, per-
sonales, grupales y generales, que son precisamente los generado-
res de la tension entre la busqueda auténtica que lleva al desarrollo
y la operacion inauténtica que lleva a la decadencia en el corto, me-
diano y largo plazos.

IV.EL DOCENTE COMO PERSONA EN BUSQUEDA:
DIALECTICA PERSONAL

En alguna parte dice Graham Greene que “ser huma-
no es también un deber”... Nacemos humanos pero
eso no basta: tenemos también que llegar a serlo.
iY se da por supuesto que podemos fracasar en el
intento o rechazar la ocasion misma de intentarlo!
(Savater, 1997: 21).

Nadie tiene mas claramente marcado este deber de llegar a ser hu-
mano, como parte de las exigencias de su mismo quehacer, que el
docente al que la sociedad le encomienda la tarea compleja de formar
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como humanos a los miembros de las nuevas generaciones. Nadie
tiene, como el profesor, la paradéjica exigencia de, siendo humano,
ir haciéndose humano, tan evidentemente inserta en el ser mismo de
la profesion.*

Llegar a ser humano del todo —es decir, de manera limitada e im-
perfecta pero auténtica y abierta al infinito—, es siempre un arte, algo
que necesita ir experimentandose, ejercitandose, aprendiéndose con
ayuda de otros; algo que necesariamente nos deben transmitir otros se-
res humanos que nos contagien de su humanidad, y sefiala Savater,
con dos caracteristicas: a propésito y con nuestra complicidad.

Esta es la tarea basica del docente, el fundamento para la existen-
cia de la educacion en cualquier sociedad y la garantia para su supervi-
vencia ante el embate de la tecnologia y la instruccion programada o
automatizada: educar es ensefiar el arte de llegar a ser humano, y ese
arte se aprende sélo en el contacto con otro ser humano que nos con-
tagie a proposito, es decir, que tenga la intencién sistematicamente
planificada, vivida y evaluada, de contagiar de humanidad a otros, bus-
cando para ello su complicidad.

La TRANS-formacién docente para la educacion auténtica, empieza
cuando se asume como punto de partida que el profesor es un suje-
to humano concreto en proceso permanente y conflictivo de huma-
nizacion.

Esta vision del profesor como sujeto humano debe entenderse de
manera cabal si se quiere un genuino planteamiento de la TRANS-
formacion docente desde la busqueda, trascendiendo el conceptua-
lismo y el pragmatismo que privan en la formacion de profesores que
hemos vivido hasta hoy.

En primer lugar, es necesario clarificar que la formacion docente
a partir de la busqueda entiende al profesor como sujeto humano, es
decir, como sujeto inacabado, en proceso de construccion con base
en las exigencias de su actividad consciente intencional en sus cua-
tro niveles de operacion que lo llaman a ser sujeto empirico, inteli-
gente, razonable y responsable, sujeto en busqueda de autenticidad.

4 “Hay que nacer para humano, pero sélo llegamos plenamente a serlo cuando los demas
nos contagian su humanidad a proposito... y con nuestra complicidad... llegar a ser humano
del todo... es siempre un arte...” (Savater, 1997: 22).
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En segundo lugar, es preciso decir que esta vision integradora
asume que el profesor es un sujeto humano concreto, es decir, una
persona con rostro, nombre y contexto particulares, que esta viviendo
estas exigencias de autoconstruccion hacia la humanizacion de una
manera personal, unica e irrepetible. De manera que en esta con-
cepcion no se esta hablando de sujeto en el sentido de una catego-
ria conceptual en construccion, para facilitar el analisis critico de la
docencia, trascendiendo la vision del rol tradicionalmente asignado al
profesor, tal como lo entiende la didactica critica y la investigacion
cualitativa de la practica docente afin a ella. Esta vision conceptual del
sujeto y los aportes que se han logrado desde la didactica critica, son
Utiles para la comprension de la formacion docente como TRANS-
formacion, pero no suficientes. Desde la vision de la educacion perso-
nalizante, el profesor tiene que ser visto no como una categoria
conceptual llamada sujeto, sino como la “busqueda encarnada en un
rostro y una historia concreta” que constituyen al sujeto real profesor.

En tercer lugar, esta busqueda tiene que concebir al docente tan-
to en este nivel encarnado concreto y particular como en el nivel grupal
o colectivo también concreto y comprensivo. Es decir, la TRANS-forma-
cion docente tiene que buscarse considerando al profesor tanto como
sujeto particular concreto como sujeto social también concreto. Asi,
al analizar al sujeto social profesor no se debe considerar el concepto
abstracto profesorado local, regional o nacional, sino pensar en el “conjun-
to amplio pero concreto de profesores —personas con rostro y nombre
reales— que constituyen este sujeto social en camino de TRANS-
formacion, en sus condiciones concretas de vida y de desarrollo.®

Indudablemente esta visién del profesor como sujeto personal
y comunitario concreto, encarnado en la busqueda grupal y en las
busquedas personales, implica la conciencia de la complejidad dia-
léctica de estos procesos personales y colectivos que se viven a diario
en las escuelas y universidades, en cada salon de clases. Porque la
busqueda de humanizacién no es facil, y el compromiso de contagiar
esta busqueda y de tratar de facilitar el aprendizaje del arte de ser

5 “The feelings of teachers about their work and their lives are complex, characterized
by conflict, frustration, satisfaction and joy” [‘Los sentimientos de los maestros acerca de su
trabajo y de su vida son complejos, caracterizados por conflictos, frustraciones, satisfac-
ciones y alegrias”] (Lieberman y Miller, 1991: 102).
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humano en el aula es aun mas complejo. Tal como Lieberman y Miller
(1991) afirman a partir de sus investigaciones, los sentimientos de los
maestros hacia su trabajo y hacia su vida —como los de todo ser
humano que esté minimamente consciente de su propia autocons-
truccion— son complejos y se caracterizan por el conflicto y la frustra-
cion, pero al mismo tiempo por la satisfaccion y el gozo.

De manera que la vision integradora hacia la TRANS-formacion
docente para una educacién auténtica tiene que partir del reconoci-
miento del profesor como sujeto concreto en desarrollo, y asumir y
responder a esta compleja estructura dialéctica interna en los proce-
sos humanos personales del docente, con sus potencialidades de
emergencia de puntos de vista superiores y con las concretas posibili-
dades de bloqueos de este desarrollo. La tensidn entre los patrones de
experiencia o entre el desarrollo organico, el psiquico y el intelectual,
tal como lo plantea Lonergan al hablar del desarrollo humano (1992,
cap. 15), y la existencia explicita o implicita de posibles prejuicios que
dificulten la vivencia auténtica de este proceso, son elementos que
deben tomarse en cuenta en todo programa concreto o proceso
practico de formacion de profesores que quiera responder a este en-
foque.®

Porque la docencia es una de las profesiones en las que es mas
notable el papel central que tiene la persona que desempena esta
labor en los resultados obtenidos. Existen muchas ocupaciones y
roles sociales que pueden ser desarrollados casi por cualquier per-
sona con la capacitacion adecuada y cumplir sus objetivos. Sin
embargo, en la docencia, el “estilo personal”, el “sello” de cada per-
sona como “arquitecto del mundo de su salén de clases” determina
de manera significativa el clima, el proceso y los resultados educati-
vos que se obtienen. Por ello, Lieberman y Miller (1991: 108) afirman
que la docencia es un trabajo “artesanal”’ y muchos otros autores han
hablado de la docencia como “arte” mas que como actividad técnica
o cientifica.

6 “The idea of vocation also underscores just how central the person is who occupies
the position of teacher. It highlights the fact that the role or occupation itself does not teach
students. It is the person within the role and who shapes it who teaches students” [‘La idea
de vocacion subraya justamente lo central que es la persona que ocupa el empleo de profe-
sor. Esto destaca el hecho de que el rol o la ocupacion en si misma no ensefia a los alumnos.
Es la persona dentro de ese rol la que ensefia a los estudiantes”] (Hansen, 1995: 17).
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Por ello, también, se hablaba tradicionalmente de la “vocacion” de
educar como un requisito indispensable para desempenar bien la
actividad docente, nocion que Hansen rescata y redefine.

V. EL DOCENTE COMO PROFESIONAL:
DIALECTICA DE LAS CULTURAS DOCENTES

Whoever heard of a profession where you can’t even
go to the bathroom when you have to?... for six hours
a day, five days a week, teachers live in an exclusive
and totally controlles enviroment... [¢ Quién ha escu-
chado alguna vez acerca de una profesion donde uno
no puede ni siquiera ir al bafio cuando tiene necesidad
de hacerlo?... por seis horas al dia, cinco dias a la se-
mana, los maestros viven en un ambiente exclusivo y
totalmente controlado] (Liebermany Miller, 1991: 96).

Si el primer elemento de la busqueda de TRANS-formacion docente
consiste en la conviccion de que es, antes que nada, una persona en
proceso de humanizacion y que la persona del docente es fundamen-
tal en los procesos y los resultados educativos por este “contagio” de
humanidad que implica la educacion, el segundo elemento, intrinse-
camente relacionado con el anterior, es la consideracion de que la do-
cencia es una profesion.

Sin embargo, estos dos ejemplos que Lieberman y Miller citan
(“¢,quién ha oido una profesion en la que uno no pueda ir ni al bafio
cuando uno tiene que hacerlo? y el hecho de que los maestros viven
cinco dias a la semana en un ambiente exclusivo y ¢ totalmente con-
trolado?”), obligan a hacer la consideracion de que la docencia es una
profesion, pero facilmente distinguible de otras por sus evidentes pe-
culiaridades.

La busqueda de TRANS-formacion docente debe contemplar, enton-
ces, la busqueda permanente de construccion y reflexion sobre la
profesion docente. Profesidn con multiples peculiaridades como este
hecho de vivirse en un ambiente cerrado y delimitado todo el tiempo,
como la exigencia de permanencia en el aula durante todo el horario
casi sin pausas. Profesion que es, en muchos sentidos, un arte o una
artesania por depender en tan alto grado de la persona y la persona-
lidad de cada docente para llenarse de contenido; por implicar un tra-
bajo minucioso, creativo, irrepetible con cada alumno, con cada grupo
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en cada situacion. Profesion marcada por la exigencia de respuesta
a una vocacion, si se quiere, como se vera mas adelante, realmente
educar trascendiendo el mero cumplimiento de un empleo.”

La primera caracteristica de esta profesidn-artesania-vocacién
docente es que esta marcada por multiples y permanentes incerti-
dumbres. A diferencia de muchas profesiones en las que las definicio-
nes tedrico-conceptuales, el método cientifico, los modelos matema-
ticos, o los procesos de produccion tienen una légica y una claridad
muy definidos, los esquemas de recurrencia que constituyen el que-
hacer docente van desde la incertidumbre hacia nuevas incertidum-
bres por tratarse de procesos humanos complejos, abiertos, libres e
indeterminados en sus frutos o productos. La finalidad es el desarrollo
humano (definido aqui como personalizacion) y este desarrollo es
siempre abierto, desconocido y por descubrir.

La incertidumbre que sefialan Lieberman y Miller relativa a la cone-
Xién entre ensefanza y aprendizaje, sobre el proceso de desarrollo
afectivo de los estudiantes, las relativas a la permanencia y pertinen-
cia de lo que éstos aprendieron para su vida futura, la de los proce-
sos de certificacion y su validez y valor educativo real, la
incertidumbre, finalmente, del impacto social que puede llegarono a
tener la labor desarrollada en las aulas como compromiso indirecto
con la TRANS-formacion social a partir de la TRANS-formacion docente ge-
nuina.8 Estas incertidumbres son elementos fundamentales de la dia-
léctica docente que tiene que ver con la actividad de facilitar el
aprendizaje como una profesion.

La docencia enfrenta también este hecho muy relevante de la
complejidad de las exigencias de operacion y de la necesidad de tra-
bajar por su integracion. Porque, en efecto, el profesor tiene que tra-

7 “Teaching is fraught with endemic uncertainties. No uncertainty is greater than the
once that sorrounds the conection between teaching and learning” [‘La docencia es una
actividad con incertidumbres académicas. Ninguna incertidumbre es mas grande que aque-
lla que rodea la relacion entre ensefianza y aprendizaje”] (ibid.: 93).

8 “Teachers have to deal with a group of students and teach them something and, at the
same time, deal with each child as an individual. The teachers then, have two missions: one
is universal and cognitive, and the other is particular and affective” [‘Los maestros tienen que
tratar con un grupo de entudiantes y ensefarles algo y, al mismo tiempo, tratar con cada nifio
o joven como individuos. Los maestros, entonces, tienen dos misiones: una es universal y
cognitiva y la otra particular y educativa”] (ibid.: 93).
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tar con un grupo escolar y hacer que este grupo, como ejercicio de
educacion en el “nosotros” microsocial, se vaya desarrollando hacia
la solidaridad y la cooperacion, pero también tiene que trabajar con la
persona individual de cada alumno para contribuir a su desarrollo
integral en el que, como ya vimos, juega un papel muy importante la edu-
cacién emocional. Estas exigencias conllevan la necesidad de un
ejercicio afectivo y practico. Pero, por otra parte, el docente tiene el
desafio intelectual de propiciar el aprendizaje de contenidos, lengua-
jes, temas, resolucion de problemas, etc. Esta es la misién universal
y cognitiva que mencionan los autores antes citados. Esta ambivalen-
cia de exigencias de operacion genera otro tipo de dialéctica, ademas
de la producida por la incertidumbre y sus intentos aproximativos de
solucion en la practica docente cotidiana.®

Estos dos procesos dialécticos, sumados a la dialéctica entre la bus-
queda individual en el aula con sus valores y creencias particulares
—Ia “cultura docente del docente”—, la busqueda de los demas pro-
fesores y del profesorado en general —la cultura docente imperan-
te’— vy la busqueda institucional con sus propios valores y creencias
—1la “cultura educativa institucional™— constituyen el mundo lleno de
tensiones y preguntas en los que el profesor se desenvuelve en la vida
cotidiana. La complejidad que resulta de estos procesos dialécticos
va dando como resultado lo que muchos investigadores como
Feiman-Nemser caracterizan como la tendencia de los profesores a
optar por explicaciones simples y soluciones practicas —la tenden-
cia a quedarse en la inmediatez y practicidad del mundo del sentido
comun que caracteriza, en mucho, el trabajo docente, sin abrirse
también, sin desechar lo anterior, a las exigencias intelectuales de su
trabajo—, con la consiguiente resistencia a las propuestas de cam-
bio. Los mismos maestros sefalan, segun estos autores y segun mi

9 “The inmediacy and complexity of classroom life have been linked with the preference
of many teachers for simple explanations and practical solutions and with their resistance to
proposals for change...Teachers alleged conservatism has also been linked to the pressing
demands of the present” [‘La inmediatez y la complejidad de la vida en el aula ha sido ligada
a la preferencia de muchos maestros por explicaciones simples y soluciones practicas y
con su resistencia a propuestas de cambio... el conservadurismo que se atribuye al docente
ha sido ligado también a las presiones de las demandas del presente...”] (Feiman-Nemser,
1986: 516).
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propia experiencia como formador de docentes, la imposibilidad de
cambiar debido a las enormes exigencias practicas del presentey ala
incompatibilidad de las propuestas de cambio con la cultura institucional
vigente.°

Sin embargo, también existe el proceso inverso que sefalan
Lieberman y Miller, por el cual se van realizando cambios en la cultu-
ra escolary, sin embargo, el docente individual continda haciendo
y rehaciendo sus cursos basado solo en su propia creatividad, imagi-
nacion, inspiracion y aprendizaje.

De lo anterior se puede desprender esta relacion intrinseca y dialéc-
tica entre la formacion docente como verdadera y profunda TRANS-
formacion personal del docente en sus creencias, significados y valores,
y la formacién docente como necesidad de TRANS-formacion genuina
no solo de las formas, sino de los objetivos y finalidades, de los valo-
res y creencias que conforman la cultura institucional escolar o univer-
sitaria vigentes. "

Porque una de las tensiones fundamentales que se viven a diario
y que muchas veces obstaculizan los cambios educativos reales a
pesar de los intentos bien intencionados e inteligentes de formacion
de profesores, es la que se da entre el trabajo docente, con todas las
complejidades y dialécticas ya sefaladas, y el empleo docente, es
decir, las exigencias operativas y burocraticas y aun politicas que el
profesor enfrenta y a las que tiene que responder para conservar su
empleo e intentar algun progreso dentro de su profesion.

Este campo de la docencia como profesion y la tensién entre el tra-
bajo y el empleo con las tensiones que se dan entre las culturas do-
centes, la cultura docente y la cultura institucional vigente, es el terreno
en el que pueden emerger las posibilidades de cooperacion para el
desarrollo que nacen de la inteligente, critica y razonable vivencia de

10 “No matter how school cultures are transformed the individual teacher continues to
make and remake the classroom based on his or her own imagination, spirit, inspiration and
learning” [“No importa cuanto sea transformada la cultura escolar; el maestro individual con-
tinua haciendo y rehaciendo en el salén de clases basado en su propia imaginacion, espiritu,
inspiracion y aprendizaje”] (Lieberman y Miller, 1991: 108).

1 “Often the tensions between the job and the work of teaching is cast in terms of
conflicting goals and standards” [“Frecuentemente las tensiones entre el trabajo y el empleo
del docente se manifiestan en términos de metas y estandares en conflicto”] (Feiman-
Nemser, 1986: 517).
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la intersubjetividad entre los profesores y la institucién, o las posibili-
dades de declinacion o decadencia derivadas del conflicto entre los
prejuicios personales y dramaticos, del egoismo como vivencia espon-
tanea e interesada de la intersubjetividad que bloquea la vivencia inte-
ligente de relaciones, de la existencia de prejuicios grupales que van
dificultando la construccion creativa, critica y responsable de la docen-
cia como profesion en proceso de humanizacion y de ganancia en
pertinencia y valor social frente y junto a otros grupos e instituciones
educativas y deseducativas a los que todos los estudiantes se enfren-
tan a diario.

Por ello, es un campo dialéctico para considerar seriamente como
componente de la busqueda docente que debe ser el fundamento de
una vision integradora de la formacion de profesores hacia una genui-
na TRANS-formacién docente.'?

VI.EL DOCENTE EN LA SOCIEDAD: DIALECTICA
DE LAS DEMANDAS SOCIALES

[...] dentro de cada sociedad también se educa segun
modelos distintos de la plenitud humana a alcanzar,
lo que en demasiadas ocasiones sirve para perpetuar
la desigualdad de oportunidades entre los individuos”
(Savater, 1997: 97).

Un tercer elemento que compone la busqueda que debe sustentar
todo proceso de TRANS-formacion docente, es la perspectiva de la
docencia como actividad o rol dentro de la estructura social vigente
con su estructura, sus diferencias o estratos, sus mecanismos de re-
produccién, sus necesidades y posibilidades de cambio, sus ideolo-
gias, tensiones y contradicciones.

Porque dentro de cada sociedad existen modelos de hombre para al-
canzary elementos para destacar, que se manifiestan como exigencias
u objetivos de su sistema educativo y, por ende, como demandas para
la mision del docente y como elementos que configuran su rol y su

12 “Sarason cautioned that the more things change, the more they remain the same. This
axiom is specially true of teaching” [“Sarason alerta acerca de que, cuanto mas cambien las
cosas, mas permanecen igual. Este exioma es especialmente cierto en la docencia”] (Lieberman
y Miller, 1991: 104).
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estatus social, es decir, las expectativas que la sociedad tiene de los
profesores y el valor simbdlico que asigna a su tarea.

Visto de esta manera, el docente es una especie de mediador entre
las expectativas y demandas sociales que sintetizan los valores, las
creencias, los intereses grupales y generales expresados en un curriculo
concreto, y el estudiante que se espera sea formado en esta perspectiva
que la sociedad esta interesada en perpetuar.

Pero como afirma Savater, estos ideales de hombre y estos inte-
reses sociales muchas veces sirven para perpetuar las desigualda-
des de oportunidades y el inauténtico bien de orden, cuyos esquemas de
recurrencia reflejan bias grupales que benefician a los grupos pode-
rosos y dominantes y afectan a la mayoria de la poblacion.'?

¢, Cual es entonces la tarea del docente ante estas determinacio-
nes sociales que de algun modo moldean el contenido y la forma de
su tarea profesional y recrean o perpetuan cierta cultura escolar?,
¢,como se entenderia una TRANS-formacion docente que tomara en
cuenta esta dimension social?, jcual es el problema a enfrentar?

La realidad es que el sistema educativo sirve, en gran medida,
como el instrumento operador de la estructura social para generar
esta intervencion de las generaciones adultas, con el fin de desarro-
llar esas capacidades y estados fisicos, intelectuales y morales que
lleven a los futuros ciudadanos a asimilar los valores y creencias
sociales y a adaptarse a ellos.

En esta perspectiva, el docente es el agente instrumentador de
esta intervencion, el elemento que tiene esta relacién directa con los
nifos y jovenes y puede contagiarles esta humanidad —desde el
modelo ideal vigente— a las nuevas generaciones.'

13 “La educacion es la accién ejercida por las generaciones adultas sobre aquellas que
no han alcanzado todavia el grado de madurez necesario para la vida social. Tiene por obje-
to el suscitar y desarrollar en el nifio un cierto nimero de estados fisicos, intelectuales y mo-
rales que exigen de él tanto la sociedad politica en su conjunto como el medio ambiente
especifico al que esta especialmente destinado” (Emile Durkheim, en Savater, 1997: 207).

14 “Una educacion general del Estado es una mera intervencion para moldear al pueblo
haciendo a todos exactamente iguales; y como el molde en el cual se les funde es el que
satisface al poder dominante en el Gobierno, sea éste un monarca, una teocracia, una aris-
tocracia o la mayoria de la generacion presente, proporcionalmente a su eficiencia y su éxito,
establece un despotismo sobre el espiritu que por su propia naturaleza tiende a extenderse
al cuerpo” (Stuart Mill, en Savater, 1997, p. 203).
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El problema esta, entonces, en que el docente, como agente ope-
rador, como intérprete de estas demandas sociales, tiene sobre si la
presién de la estructura social para realizar en los estudiantes el trabajo
de reproduccién de la estructura social vigente, tanto en sus valores,
creencias y objetivos auténticos como en los prejuicios e intereses
grupales que conllevan decadencia general progresiva y la generacion
de ciclos cortos de declinacién social.

De las demandas sociales expresadas en el sistema educativo y
en el curriculo, de lo que la sociedad espera concretamente como rol
del profesor, existe una buena parte de lo que Crowe llama la “heren-
cia cultural” que es valida, pertinente y necesaria de preservar. En esta
herencia genuina se encuentra toda la riqueza del proceso acumulativo
y progresivo de desarrollo que la sociedad ha ido asimilando en su
estructura y en sus formas de organizacion e ideales, que es nece-
sario que el alumno descubra, experimente, comprenda, critique y
valore, en forma adecuada, para su preservacion.

Sin embargo, también se percibe, en esta demanda social al profe-
sor, toda una serie de prejuicios de los grupos dominantes que se van
imponiendo en los esquemas de recurrencia sociales y en sus diferen-
tes subsistemas, e impiden la emergencia y operativizacion de los
descubrimientos que hace la inteligencia con miras a la humanizacion
progresiva de esa sociedad hacia la justicia, pero que, obviamente,
afectan a estos intereses de grupos particulares. Se encuentra, pues,
todo un conjunto de elementos inauténticos que llevan en si esta im-
posicion, este “despotismo sobre el espiritu”, que no solo se da en
la educacion del Estado que refleja los intereses de grupos en el po-
der, sino también en la educacion de los particulares que puede reflejar
intereses de sectores y grupos privados que no piensan en el esta-
blecimiento de una sociedad justa, sino en la perpetuacion de sus pri-
vilegios."®

La labor de una TRANS-formacién docente tiene que asumir esta
dialéctica que se da en la practica del profesor como mediador social,

15 “A partir de la moral aqui triunfante, se necesita indudablemente algo opuesto, es decir
una cultura rapida que capacite a los individuos deprisa para ganar dinero, y, aun asi, sufi-
cientemente fundamentada para que puedan llegar a ser individuos que ganen muchisimo
dinero. Se concede cultura al hombre solamente en la medida en que interese la ganancia”
(Nietzche, en Savater, 1997: 50).
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entre las demandas auténticas sociales y las prejuiciadas y susten-
tadas en intereses particulares y destructivos del bien de orden ge-
neral.

Una auténtica TRANS-formacion docente tiene que asumir la bus-
queda honesta del profesor y sus depuradas convicciones educativas
y el enfrentamiento con estos intereses de la estructura social, tanto
los legitimos como los no legitimos, si quiere generar cambios rela-
tivamente exitosos hacia la construccion progresiva de una docencia
que lleve a una genuina educacion.'®

VII. LA DOCENCIA Y SUS EXIGENCIAS PERMANENTES:
DIALECTICA HISTORICA

Apenas vuelva la luz del dia, es necesario que los
nifios vayan a la escuela. Pues ni las ovejas ni otra
clase alguna de ganado pueden vivir sin pastor, tam-
poco es posible que lo hagan los nifios sin pedagogo
ni los esclavos sin duefio. Pero de entre todos los
animales, el mas dificil de manejar es el nifio. Debido
ala misma excelencia de esta fuente de razén que hay
en él, y que esta todavia por disciplinar, resulta ser
una bestia aspera, astuta y la mas insolente de todas...
(Platén, en Savater, 1997: 192).

Hemos hablado de tres componentes de la busqueda, que es el ele-
mento que debe sustentar los procesos de formacién de profesores
entendidos como TRANS-formacion: asumir que el profesor es un
sujeto humano concreto y ser conscientes de sus dialécticas perso-
nales; reflexionar y tratar de construir aproximativamente la actividad
docente como una profesion, analizando la dialéctica de las culturas
docentes y de la cultura institucional; y comprender la docencia como
actividad de mediacion social en la que se reflejan los deseos autén-
ticos y los prejuicios grupales que constituyen la dialéctica social, la

16 “Cada vez con mayor frecuencia, los padres y otros familiares a cargo de los nifios
sienten desanimo o desconcierto ante la tarea de formar las pautas minimas de su concien-
cia social y las abandonan a los maestros, mostrando luego tanta mayor irritacion ante los
fallos de éstos cuanto que no dejan de sentirse oscuramente culpables por la obligacién que
rehldyen” (Savater, 1997: 59).
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cual pretende imponer determinados intereses a través de la educa-
cion de las nuevas generaciones.

Hablemos, por ultimo, del ultimo elemento componente de la bas-
gueda de TRANS-formacion docente: las exigencias permanentes de
la docencia como actividad histéricamente en construccion.

Un somero analisis historico nos permite apreciar que la docencia es
una actividad muy antigua y que ha venido creciendo en diferenciacion
y especializacion a lo largo de los siglos.Esta progresiva diferen-
ciacion y especializacion de la docencia fue generando, de manera
paulatina, una reflexion mas especializada sobre el hecho educativo
y una imagen distinta, en cada tiempo, de lo que un docente debe ser.

Es evidente que la nocién de lo que era un docente entre los grie-
gos es muy distinta de la que prevalecia en el Renacimiento o de la
concepcion actual; que ha habido un cambio en el contenido, en las
formas y en las finalidades de la practica docente, al mismo tiempo
gue se han modificado sus condiciones concretas de ejercicio.

Sin embargo, también es evidente que hay elementos, preocupa-
ciones y exigencias que han permanecido alo largo de la historia sobre
lo que debe ser el papel de un docente frente a sus estudiantes. Un
analisis mas amplio podria mostrar y descubrir, progresivamente,
estas exigencias permanentes, independientes de las culturas y las
épocas, que caracterizan la finalidad de la docencia para la construc-
cion de la humanidad.

Un proceso de TRANS-formacion docente tiene que contemplar esta
dimensiodn histérica de la docencia y facilitar en el profesor una con-
ciencia de esta historia, un desarrollo en el descubrimiento de estas
exigencias permanentes de realizacion de la educacion genuina 'y de
sus formas viables y pertinentes de concrecion en los contextos
actuales concretos en los que labora.

Porque la docencia esta sujeta, ademas de a las dialécticas per-
sonales, profesionales y sociales, a esta dialéctica historica que ha
ido construyendo y manteniendo ciertas creencias, valores o rituales
educativos, que estan alli presentes en las “modernas” aulas de to-
dos los dias, y se que han ido incorporando en el modo de ser docen-
tes practicamente sin darse cuenta, como parte de esa herencia
cultural que se asimila “por dsmosis” como dice Crowe (1985) pero
que es necesario discernir en su autenticidad.
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No hay duda de que gran parte de ese “residuo historico” que
permea la docencia actual y la cultura escolar moderna es valioso, per-
tinente y aun vigente, porque responde a las exigencias permanentes
de realizacion del ser docente como actividad humana. Sin embargo,
muchos otros elementos seran parte del “polvo secular” acumulado
sin que nadie se haya dado cuenta y, por lo mismo, es parte de aquello
que hace la docencia poco significativa y como con “olor a ruina
arqueoldgica” para muchos de los alumnos actuales. Un proceso de
genuina TRANS-formacion tiene que asumir esta tension vivida en
cada docente, entre los elementos historicos auténticos y estos “pol-
vos” acumulados por siglos.!”

Un elemento basico de este proceso historico dialéctico es la
existencia e influencia real de los prejuicios o bias generales que se han
ido introyectando en la cultura docente, impregnandola de inautenti-
cidad y generando, posiblemente, este “largo ciclo de declinacion” que
muchos autores como Rugarcia (1996) sostienen que esta viviendo
la docencia.

Tal como afirma Bruner, la educacion es riesgo, riesgo del que
pocos profesores son conscientes a veces, riesgo que va mucho
mas alla de una calificacion reprobatoria al maestro cuando falla en
este deber de contagiar, a propésito, de humanidad a los alumnos.
Porque el problema no sélo es un profesor con un grupo que falla en
esta mision, ni siquiera una generacion de maestros con sus grupos,
sino la transmision gradual y cada vez mas profunda, inconsciente
y decadente de estos prejuicios generales que van permeando la cul-
tura docente, degradandola acumulativa y progresivamente hasta
conseguir su desintegracion a través de su, cada vez mayor, caren-

17 “Education is risky, for it fuels the sense of possibility. But a failure to equip minds
with the skills for understanding and feeling and acting in the cultural world is not simply
scoring a pedagogycal zero. It risks creating alienation, defiance, and practical
incompetence, and all of these undermine the viability of a culture” [‘La educacion es riesgo,
por ella fluye el sentido de posibilidad. Pero una falla al equiparar las mentes con las habi-
lidades de comprension y sentimiento y accién en el mundo cultural, no es simplmente un
error que marca cero en el marcador pedagdgico. Es arriesgar a crear alienacion, defi-
ciencia e incompetencia practica, y todos estos elementos dafian la viabilidad de una
cultura”] (Bruner, 1996: 43).
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cia de significatividad y pertinencia humana y social. Y no olvidemos
que la muerte de la escuela ya ha sido planteada por lllich y otros, y pa-
rece confirmarse en muchas ocasiones en la misma realidad.'®

Un proceso que busque la TRANS-formacién docente tiene que
atender esta exigencia de conciencia histérica de los docentes y faci-
litarles el discernimiento de estos elementos de progreso y de deca-
dencia que se han acumulado por siglos y que afectan hoy, aunque
no se vean, el ejercicio de la docencia y su conceptualizacion.

VIIl. “MI RIVAL ES MI PROPIO CORAZON...”:
A MODO DE CONCLUSION

Esta es la complejidad de la docencia universitaria y las exigencias de
transformacion que se desprenden del andlisis de las dialécticas pre-
sentes en las distintas dimensiones del quehacer docente: una dialé-
ctica personal, una profesional, dialéctica social y dialéctica historica.

Lo aqui presentado no es, claramente, un programa de formacién
docente ni pretende ser una guia curricular para el mismo. La reflexion
planteada es mas bien una llamada de atencion para caer en la cuenta
de que los procesos de formacion docente son mucho menos sim-
ples de lo que parecen, y de que hay que cambiar el enfoque con el
que se aborda y tratar de responder a este problema educativo actual.

El punto de partida, como lo indica el titulo simbdlico, es que el
principal obstaculo para un cambio en la educacién es el propio cora-
zon de los docentes, entendido no s6lo como la parte afectiva o acti-
tudinal, sino como la conciencia integral del profesor compuesta por
ideas, sentimientos, actitudes, conocimientos, sensaciones, expe-
riencias, valores y significados. El principal rival es el propio corazoén
de los docentes que muchas veces ya no puede o0 no quiere cambiar.
Por ello, la formaciéon docente debe ser mas bien entendida como
TRANS-formacion y partir de la busqueda humana del docente indivi-
dual y colectivo. Asi, el reto es ir a ese corazon e invitarlo a cambiar,

18 “Toda obra memorable esta hecha asi, de reglas que pusieron obstaculos a su naci-
miento —y que ella tuvo que infringir— y de reglas nuevas que, una vez reconocida, ella im-
pondra a su vez...” (Claude Lévi-Strauss, en Savater, 1997: 222).
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no para llegar a un nuevo sitio y permanecer estatico, sino para en-
trar en un camino inacabable de descubrimiento que responda al lla-
mado educativo que en palabras de Elliot diria:

Con el impulso de este amor y la voz de este llamado
no cesaremos de explorar y el final de nuestra bus-
queda sera arribar al lugar donde iniciamos y conocer
el sitio por vez primera (traduccion libre de MLC).
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