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LA FORMACION DE LAS ACTITUDES BASICAS
DEL «DOCENTE REFLEXIVO»

Miguel Angel Pasillas Valdez
Umvermdad Nacional Auténoma de México

A).- Casi resulta innecesario decirlo: Las perspectivas conceptuales para €l tratamiento de
la educacién han variado histéricamente. No se han empleado siempre las mismas teorfas o cuerpos
de conocimiento para analizar, fundamentar, asignar responsabilidades, definir contenidos de estudio
y valorar la educacién. En perfodos mds alejados en la historia, determinados conocimientos no
estaban reconocidos y conformados especificamente como 'disciplinas' -podfan ser saberes
dispersos- de tal manera que los tratadistas los emplearan como una perspectiva adecuada para el
andlisis, o bien, si ya existian, no tenfan la legitimidad social y la valoracién necesaria para ser
movilizados en el momento de atender lo educativo. Existe una articulacién profunda entre las
perspectivas tedricas disponibles o legitimas y las condiciones socio-histéricas en donde se ponen
en juego. Son abundantes los estudios de la Sociologfa del Conocimiento! que explican los
motivos y condiciones de cardcter social que determinan que un saber sea considerado conocimiento
0 que un grupo de saberes sea valorado como mds legitimo, més certero, con mayor poder de
explicacién y conviccién.

Una consecuencia de lo anterior es que el objeto tratado -en nuestro caso la educacién- no es
el mismo. Y esto no se debe solamente al hecho de que la actividad concreta (acciones,
procedimientos, estrategias, métodos, etc.) reconocida socialmente como 'educacién’ se transforme,
sino a que la perspectiva en cuestién nos hace reparar en cosas diferentes de esa practica. Existe
también una ligazén fuerte entre la perspectiva tedrica y los aspectos, dimensiones, esferas o
componentes del asunto estudiado (Watzlawick, 1989). Saussure ha dicho “el punto de vista crea el
objeto”. Esto se puede entender como que determinada teorfa destaca unos asuntos que otra puede
negar; un cuerpo de conocimientos acomoda, jerarquiza de un modo particular un conjunto de
problemas referidos a un campo de la accién social, mientras que otro puede ubicar esos mismos
problemas en un lugar completamente periférico o carente de significacién, ademds, una teorfa
puede denominar y darle sentidos particulares a aspectos que desde otra tienen un sentido
completamente opuesto. Esto iltimo es ampliamente tratado por la Epistemologia cuando los
filésofos de la ciencia discuten sobre paradigmas, teorias rivales o explicaciones en competencia.

Recapitulando, podemos sefialar que al cambiar la perspectiva teérica desde la que se atiende
lo educativo, no sélo cambian las maneras de concebirlo, sino que también se incluyen o rechazan
aspectos como integrantes, como componentes o elementos que forman parte de la accién
educativa. M4s atin, las teorfas de la educacién crean niicleos de atencién, focalizan problemas antes
no percibidos -aunque ya existieran, pero eran inadvertidos-, impulsan preocupaciones y finalmente
generan pricticas. En este sentido, proyectan a la educacién segin sus aspectos relevantes o

1 ge puede consultar al respecto el gran clasico: MANNHEIM, K. (1987): Ideologia y Utopia, México,
FCE, 2° ed.; ademds, MANNHEIM, K. (1990): El Problema de una Sociologia del Saber, Madrid,
Tecnos; IZZ0O, A. (1969) Sociologia del Conocimiento, Bs. Aires, Angel Estrada y Cia. Eds.
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cruciales. Reconocer esto entonces, no es una cuestién trivial, sino que demanda un estudio
cuidadoso acerca de la relacién que existe entre las perspectivas tedricas y las précticas educativas,
entre el conocimiento sobre la educacién y el impacto que produce en la actividad efectiva.

B).- Las perspectivas tedricas de tratamiento de la educacién mds comunes son: la
filoséfica, la religiosa, la ética, la pedagdgica y varias disciplinas sociales. Es necesario sefialar que
utilizamos “perspectiva tedrica” en un sentido amplio, que incluye conocimientos, creencias y
saberes de distinta {ndole; no entendemos “teoria” en sentido estricto, ya que €sta tiene una
significacién moderna, cientifica con una aparicién tardfa respecto a las consideraciones sobre la
educacidén. Dicha reflexién se desplegaba y se despliega a partir de y con conocimientos no
necesariamente cientificos, pero s{ desde un dngulo tedrico, en el sentido de buscar una explicacién
y justificacién en distintos conocimientos socialmente legitimos, de tal modo que permita tanto
incrementar el potencial analitico, como avanzar en la justificacién o valoracién del hacer
educativo.

Cuando la(s) filosofia(s) era el referente dominante en el tratamiento de la educacién,
resultaban cruciales los problemas axiolégicos y dednticos. La textura de los andlisis o propuestas
se basaba en los nicleos importantes del sistema filoséfico en cuestidn; se ubicaba a lo educativo
como un mecanismo que apoyara el logro de los fines, valores y estilo de vida propugnados en ese
sistema de pensamiento. La educacidn, ocupaba un lugar socialmente relevante por ser un medio
estratégico y privilegiado para realizar la filosoffa2. Respecto al profesor, normalmente eran
escasos los planteamientos especificos acerca de procedimientos, métodos o estrategias de
ensefianza y actuacién en clase. El supuesto frecuente consistia en que el maestro, al conocer los
principios y problemas desarrollados por los filésofos; al introyectarlos y hacerlos suyos, obtendria
lo que ahora llamamos “formacién docente”. Su actuacién estarfa guiada por esas visiones del
mundo; serfa una interpretacién y traduccion a procedimientos de ensefianza y formas de relacion
educativa de aquellos principios y conocimientos. Es ttil recordar aqui que era usual que los
filésofos dedicaran parte de su atencién y trabajos al asunto educativo; es frecuente encontrar en los
grandes sistemas una parte social o prdctica en donde aparecen , entre otras cosas, las cuestiones
sobre educacion y las caracteristicas, actitudes y valores que debian reunir los maestros.

La religion cristiana también fue -y es- un importante cuerpo de conocimientos empleados
para analizar y actuar en educacién. La historia del cristianismo estd densamente poblada de
experiencias, tradiciones, teorfas, propuestas diddcticas y de organizacién de los estudios. Los
catdlicos y posteriormente los protestantes han tenido una participacién decisiva en la
conformacién del sistema educativo occidental (también otras religiones como el judaismo le han
dado una importancia muy relevante, aunque su presencia en sociedades como la mexicana no es
tan masiva como la cristiana). Mds atn, segin Durkheim (1982) la religion catdlica hizo un aporte
sustancial a la educacién cuando encontré el valor de una influencia dnica sobre las distintas esferas
del hombre. Desde alli, la educacién occidental ha recogido este hallazgo, ha buscado perpetuarlo y
garantizar su realizacién, por distintos medios, se ha convertido en un afdn central, en un nudo
fundamental de la educacién: lograr una influencia unificada y coherente, que abarque la totalidad de
asuntos humanos.

2 . ;
“ Al respecto es ilustrativo consultar el brillante andlisis de Angelo BROCCOLI (1977): Ideologia y
Educacion, México, Nueva Imagen.
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Ademas de las teorfas, aportes sobre la organizacién de la escuela y miltiples experiencias,
la religién le ha dado especial importancia a la capacitacién de maestros. Algunos autores, como
Chateau (1980) caracterizan a la formacién de docentes jesuitas como un fendmeno de
autoconsumo, porque llegé el momento en que los profesores formados sélo eran suficientes para
atender las escuelas de ellos mismos; se trataba de un sistema tan extendido que en el mejor de los
casos s6lo lograba ser autosuficiente en materia de dotacién de maestros. Para efectos de este texto,
me interesa destacar los rasgos mds sobresalientes que definen la orientacién general sobre la
formacién de docentes. El aspecto central era que el maestro fuese un garante de la fe; para ello,
resultaba mas deseable que el docente fuese un sacerdote o monje que ensefara las doctrinas y
mandamientos centrales de la religién. En caso de que se tratara de un seglar, requeria ser un
hombre virtuoso que preservara y difundiera la doctrina. Un personaje que encarnara los valores y
principios religiosos y que fuese capaz de inculcarlos constante, sistemdtica y disciplinadamente a
los estudiantes. El apego a las Sagradas Escrituras y libros recomendados o hechos exprofeso como
textos escolares era una condicién bésica de los atributos de un docente. El énfasis en transmitir ¢
inculcar normas, orden y obediencia a los estudiantes llenaba los contenidos actitudinales.

Una especie de sintesis entre la perspectiva filoséfica y la religiosa es la que se presenta en
varias expresiones de la ética, especialmente, las que dan por sentado que los principios éticos son
de raigambre religiosa. La particularidad de ésta -la ética- radica en su proyecto de fundamentar
racionalmente las acciones del individuo, de manera tal que tengan sentido social. Es decir, no
necesariamente se requiere que las actividades del hombre tengan justificacién en dogmas y
creencias religiosas, sino que encuentran su importancia en el beneficio, en el aporte que realizan al
individuo, a otra persona o a un grupo con carencias o problemas. Se trata de una especie de
mantenimiento de précticas piadosas pero con intenciones mds utilitarias que fidefstas. El empleo
de la ética -o éticas- como fundamento de la educacién fue una manifestacién del movimiento hacia
La Modernidad que tenfa como uno de sus motivos centrales el impulso a La Razdn. Esta
desplazaba, como fundamento y justificacién cualquier argumento no racional sobre las practicas
sociales. La expresidén mdés contundente de este proceso es el movimiento de La Ilustracidn, en el
que la educacién racional de los pueblos e individuos era un medio fundamental para continuar el
progreso ascendente de la historia de la humanidad, para liberar al hombre tanto de ataduras
irracionales como de los obstdculos que imponia la naturaleza; as{ mismo, se concebia como el
mecanismo que permitirfa que el individuo fuese autdnomo al encontrar sus propios motivos y
vias para la superacién personal en las normas asumidas de manera libre y racional. También La
Racionalidad seria la base para el impulso a las ciencias; en fin, la razén era el eje y niicleo de este
gran movimiento cultural y cambio de cosmovisién, como lo caracteriza De Certeau (1994).

La educacién en La Tustracidn concibe de una manera diferente al alumno: Un individuo de
razén, potencialmente libre y auténomo, con capacidad para decidir por sf mismo y, eventualmente
un activo participante en empresas de conquista, comercio o fabriles. De allf que resultaba
imprescindible la conformacién de un sujeto ético, que si bien fuese libre, ello no significara
libertino; impulsar la autonomia, que no la anomia, que las decisiones y elecciones personales
tuviesen una sélida base ética que refrenara lo impulsivo e irracional. Algunos estudiosos?
plantean que ese periodo impulsé y consolidé la formacién en sentido cultural como una cuestién
especifica dentro del dmbito educativo, con significados y sentidos particulares que hacen de ésta un
problema con contenidos y précticas propias. Dicha problemdtica -sobre todo algunos de los rasgos

3 Por ejemplo GADAMER, H. (1988): Verdad y Método, Salamanca, Sigueme.
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mas atractivos de la concepcidn del hombre del iluminismo- es lo que se moviliza actualmente, la
mayoria de las veces de manera cosificada o naturalizada, en el tratamiento y elaboracién de
propuestas o “alternativas” para la preparacion de docentes; asunto que presentaremos mds adelante.

C).- Otra perspectiva que me interesa destacar es la propiamente pedagégica. La Pedagogia
como disciplina especifica, independiente de la filosofia y la religién, parece que se consolidé como
producto de la Ilustracién, en la época moderna. Esta es una hipétesis que resulta deseable
comprobar, aunque por supuesto, éste no es el espacio. Hay algunos indicios que marcan que la
pedagogia adquiere identidad como resultado de las propuestas éticas para la educacién y los
prolegémenos de la psicologia. Dilthey al discutir sobre los comienzos de la pedagogia sistemdtica
sefiala: “La pedagogia recibe de la ética el conocimiento de su fin, y de la psicologia el de los
procesos particulares y procedimientos por los que éste puede ser realizado” (Dilthey, 1965, p. 19).
También dice que a finales del siglo XVIII incorpord los principios experimentales: “Debe
afirmarse aqui que la pedagogia no consiste en derivar de la moral y de la psicologia reglas, sino
que al revés, aquélla adquiere s6lo conexidn y sentido profundo en las experiencias pedagdgicas
mediante la psicologia empirica, y en segundo término mediante la 16gica, la politica, etc.” (p. 18)
Ademds de que Dilthey concibe que lo pedagdgico no es un espacio de aplicacién de reglas
provenientes de otras disciplinas, (asunto que hasta la fecha se sigue afirmando) interesa subrayar la
ubicacién de la pedagogfa como un campo de saber que retine cuestiones ético-filoséficas, para
tratar lo relativo a los fines, con teorias cientificas para abordar los aspectos de orden
procedimental, instrumental. Es un campo que articula saberes técnicos en su intervencién para
avanzar y hacer avanzar a los educandos hacia un fin valioso, definido con relacién a lo ético.

La pedagogia se ha caracterizado como “la reflexién aplicada lo mds metédicamente posible
a las cosas de la educacion, con vistas a regular su desarrollo” (Durkheim, 1976, p. 124); reflexidn
que paulatinamente ha ido abarcando los distintos aspectos que funcionan en el dmbito educativo y
encontrando, en ocasiones, vias efectivas de mejoramiento y resolucién de problemas. En nuestros
dias existen dos problemadticas privilegiadas en el pensamiento pedagdgico, por el hecho de que alli
confluyen y adquieren concrecién miultiples saberes y experiencias del campo educativo; son El
Curriculo y La Formacidn de Profesores. El primero convoca y ha impulsado muchos esfuerzos
tanto por configurar de maneras diferentes -alternativas- al sistema educativo, como por avanzar en
el potencial analitico que incremente nuestra comprensién de la educacién y con ello nuestra
posibilidad de transformarla.

El otro problema, La Formacién de Profesores, ha sido y sigue siendo un asunto clave,
estratégico, no sélo para cualquier intento de transformacidn, sino inclusive para mantener un nivel
académico deseable, aceptable, en el caso de no pretender grandes cambios. Continuaremos un poco
mds en esta temdtica con el afdn de mostrar el vinculo entre perspectivas tedricas y la concepcién
del docente. Vinculo del que muchas veces surge lo que se denomina ‘alternativas a la formacién del
profesor'.

La formacidn, o mds genéricamente planteado, la problemdtica del profesorado es una
preocupacion constante en el pensamiento pedagdgico, las propuestas de modificacién en lo
educativo, tarde o temprano se encuentran con el asunto de los maestros. Ademds, se trata de una
preocupacioén recurrente que ha ocupado los esfuerzos de mochos estudiosos a lo largo de la
historia; a continuacién, presentamos un muy breve panorama que muestra cdmo se ha ido
configurando la propuesta acerca de la necesidad de que los maestros reflexionen sobre su
quehacer, hasta constituirse como una figura especifica de formacién de docentes.
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Comenius, alrededor de 1650, mostraba la preocupacién por los maestros y por la manera de
enfrentar dicha carencia: “Primero, la falta de hombres peritos en el método que, una vez abiertas
las escuelas por todas partes, pudieran regirlas con el provechoso resultado que pretendemos.”
(Comenio, 1982, p. 188). El primer obst4culo para el funcionamiento adecuado de las escuelas que
se deseaba proliferaran era la carencia de maestros con método; pero ademds “ha tiempo que con
avisado prop6sito se establecié que personas escogidas, notables por el conocimiento de las cosas y
por la ponderacién de las costumbres, se encargasen de educar al mismo tiempo a los hijos de otras
muchas. Y estos formadores de la juventud se llamaron Preceptores, Maestros, Profesores” (p. 27).
La propuesta de Comenius, ademds de elegir a los que rednan los atributos de religiosidad, piedad,
y conocimiento ponderado, era la preparacién de libros sobre métodos que apoyaran para ensefiar
todo a todos. “me refiero a la PROVISION SUFICIENTE DE LIBROS PANMETODICOS, esto
es, que abarquen todo el método” (p. 189). : '

Mucho mds acd, encontramos un andlisis de Dewey sobre los aportes de Herbart, en donde
dice: “El gran servicio de Herbart es haber sacado la labor de ensefiar de la region de la rutina y el
accidente. La llevé a la esfera del método consciente: llegé a ser una labor consciente con fines y
procedimientos definidos... formulé los problemas del método desde el punto de vista de su
conexién con la materia de estudio” (Dewey, 1978, p. 82, el subrayado es mio). La virtud del
planteamiento herbartiano es centrar la atencién del maestro en el método relacionado con un
contenido especifico, pero -segiin Dewey- su defecto radica en que le otorga toda la fuerza al
maestro, por la via del dominio de métodos especiales, y olvida el polo del aprendizaje, del
alumno. Al hablar del deber del maestro para instruir al alumno, acentia el poder de la influencia y
desatiende la posibilidad de incorporar las vivencias, las experiencias de los alumnos. En esta
discusion aparecen ingredientes familiares al pensamiento educativo actual: Un método especifico
ligado al contenido de ensefianza, la diferencia de poder entre el maestro y el alumno, y un
contrincante que parece ser permanente en las preocupaciones de los pedagogos.- la regién de la
rutina y el accidente. Contradictoriamente lo no previsto y lo rutinario son importantes
blancos hacia donde la formacion de maestros enfila los dardos de sus alternativas.

Dewey dedic6 HOW WE THINK al estudio del problema del pensamiento reflexivo y sus
relaciones con la educacién. Allf la rutina es un importante aspecto a superar; la caracteriza del
siguiente modo: “Se entiende por rutina las actividades en las que el interés por el resultado no se
transmite al proceso que conduce a ese resultado. Siempre que una parcela del trabajo se convierte
en rutina, el proceso de realizacién pierde todo valor para el que lo Ileva a cabo; en efecto, lo dnico
que preocupa entonces es lo que sucederd al final del proceso. El trabajo en s{ mismo, la pura
aplicacion de la energfa es odioso” (Dewey, 1989, p. 239).:

Zeichner (1993) al desarrollar el tema del maestro como profesional reflexivo, explica que,
para Dewey, la accion rutinaria -que aparece como lo opuesto a la practica reflexiva- estd dirigida
por la inercia, la tradicién y la autoridad. Regresando a How We Think, vemos que después de
exponer ampliamente en qué consiste el pensamiento reflexivo, concluye que: “la auténtica libertad
es intelectual. Descansa en la capacidad adiestrada del pensamiento, en la habilidad para 'poner las
cosas patas arriba', para mirar deliberadamente las cosas, para juzgar si se tiene a mano el volumen
y calidad de evidencias necesarias para tomar una decision, y, en caso negativo, saber cémo y dénde
buscarlas. Si las acciones de un hombre no se gufan por conclusiones reflexivas, las gufan los
impulsos precipitados, apetitos desequilibrados, el capricho o las circunstancias del momento.
Cultivar la actividad externa sin obstdculos e irreflexiva es promover la esclavitud, pues se deja a Ia
persona a merced de los apetitos, los sentidos y las circunstancias.” (Dewey, 1989).
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Después de estas largas y frecuentes citas, podemos reconocer que se ubica a la rutina como
un problema a superar por medio de la reflexién; mds atin, en ésta -la reflexién- se atienden
aspectos referidos al método de ensefiar, a los fines educativos y condiciones en donde se despliega
la educacién. Inclusive, es la piedra de toque de la libertad misma. La reflexién ocupa entonces -al
menos en los autores revisados- un lugar privilegiado en la educacién y en la formacién de
maestros.

Otra vuelta de tuerca. Ya habfamos visto que segin Durkheim la pedagogfa es la reflexién
metddica aplicada a las cosas de la educacién, pero vayamos mds alld: “La pedagogia se ha
convertido en un auxiliar constantemente indispensable de la educacion. Efectivamente, si el arte
del educador estd compuesto ante todo y sobre todo de instintos y de hdbito que se han hecho casi
instintivos, sin embargo es necesario que la inteligencia no se encuentre lejos de ellos, la reflexion
no serfa capaz de sustituirla, pero no puede quedar excluida ...Para poder adaptar con discernimiento
las pricticas educativas a la variedad de los casos particulares ...es menester someterlas a la
reflexion pedagégica ...la reflexion es, por excelencia, la fuerza antagonista de la rutina, mientras
que 1a rutina es el peor obstdculo para los progresos necesarios.” (Durkheim, 1976, pp. 125-126,
los subrayados son mios).

Se empieza a configurar un cuadro claro: los maestros son proclives, o al menos estdn
expuestos a una situacién habitual, repetitiva, rutinaria que los pone de boca a realizar su tarea de
una manera «no reflexiva». Si nos remontamos a 1650 (ver cita 11) encontraremos una posible
explicacion: Por un lado, el pensamiento pedagdgico ha insistido en la importancia de eliminar los
procedimientos accidentales -ahora dirfamos no planificados- de la actividad de enseflanza-
aprendizaje, mediante un método sistemdtico; y Método se refiere a un “modo de obrar habitual”,
contrario a un proceder desordenado. Entonces, un elemento que colabord, al menos en parte, a esa
situacion rutinaria, repetitiva fue la bisqueda y el hallazgo de un método sistemdtico que supere lo
accidental o inesperado; biisqueda impulsada por pedagogos y especialistas en diddctica. El
pensamiento educativo estd tensado por el deseo contrapuesto de una forma de actuacién metddica
que simultdneamente no sea rutinaria. Por otro lado, existe otra via de explicacidn al respecto del
hébito y la repeticién en las escuelas, y es la referida a la condicién institucional de éstas. Bergery
Luckmann al indagar sobre los origenes de la institucionalizaci6n sefialan: “Toda actividad humana
estd sujeta a la habituacion. Todo acto que se repite con frecuencia, crea una pauta que luego puede
reproducirse con economia de esfuerzos y que ipso facto es aprehendida como pauta por el que la
ejecuta... Las acciones habitualizadas retienen, por supuesto, su cardcter significativo para el
individuo, aunque los significados que entrafian llegan a incrustarse como rutinas en su
depésito general de conocimiento que da por establecido y que tiene a su alcance para
sus proyectos futuros” (Berger y Luckmann, 1986, p. 74, el subrayado es mio).

Es pertinente recordar aqui la investigacion que realizé Philip Jackson, en donde mostré que
la rutina, el hdbito, la repeticion y rituales tienen un alto grado de capacidad socializador: *...(la
escuela)... Es, ademds, un entorno bastante estable, en el que los objetos fisicos, las relaciones
sociales y las actividades principales son casi constantes dfa tras dfa, semana tras semana e, incluso
en muchos aspectos afio tras afio...” (Jackson, 1975, p. 20). Sin embargo, los tratadistas
-filésofos, sociGlogos o pedagogos- plantean que la reflexién no sélo superaria la rutina, sino que
irfa mds alld: revalorar el trabajo permanente, liberar de hdbitos e instintos, inclusive de la
esclavitud, para rebasar los obstdculos que se oponen al progreso.

Recapitulando, encontramos en el pensamiento pedagdgico, una constante preocupacion
acerca de la rutina, los hébitos y la falta de reflexién por parte de los maestros; preocupacion que si
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bien puede ser compartida, por otro lado, nos alerta sobre la existencia de condiciones de diversa
naturaleza que se imponen al maestro y le presionan a la rutina, impidiendo. o al menos
posponiendo la reflexién cotidiana. Ante esto, es necesario, en primer lugar, investigar para
identificar los elementos que imponen la rutina en educacion y saber cémo operan. Reconocer qué
aspectos de lo rutinario resultan inamovibles o son constitutivos de la situacion e institucion
educativa. Ademds, valorar cudles resultan deseables y cudles indeseables. Y un asunto
fundamental, es superar la situacién en la que alguien de fuera a la accién educativa (filésofo,
pedagogo, psicdlogo, etc.) califica desde una condicidn ideal y de distancia que algo es rutinario y
debe de cambiar, sin haber realizado un esfuerzo consistente por comprender lo que provoca la
rutina en educacién.

D).- La(s) perspectiva(s) de las ciencias sociales. Diferentes teorias sociales han tomado
como objeto de andlisis a la educacién, como resultado de esto, se han consolidado otras maneras
de concebirla, de atenderla y otros encargos o responsabilidades han surgido de ese encuentro. Entre
las disciplinas sociales mds proclives a tratarla estdn la psicologia, la sociologia, las ciencias
politicas, la economia, la administracién, planificacidn, etc. todas ellas aportando perspectivas de
andlisis que destacan, que muestran dngulos “que no habian sido atendidos previamente”. Muchas
veces inclusive, los estudios o demandas que se le hacen a la accién educativa, s6lo por el hecho de
ubicarlos desde esas perspectivas, son presentados como alternativa: “un planteamiento
alternativo a los procedimientos de aprendizaje”, “propuesta alternativa de disefio de programas”,
“estudio critico de la escolarizacién”, “relacién maestro-alumno como ejercicio del poder politico”,
etc. Aproximaciones que al chocar con el fendmeno educativo pueden, en algunos casos, mostrar
componentes implicitos, significados latentes, mecanismos inconscientes o inclusive proponer

abiertamente la utilizacidn de procedimientos desarrollados en otras esferas de la accién social.

Este mecanismo es particularmente acusado en el caso de la formacién de docentes. Se
consolida la Investigacién-Accidn en programas de asistencia social para el tercer mundo y se
descubre como alternativa para la formacién. Los hallazgos de la Dindmica de Grupos -desde la
psico-sociologfa- deberdn ser una nueva habilidad del maestro para superar la inercia. Los métodos
de planificacién se convierten en una salida que soluciona los males de lo accidental o inesperado.
Y casi siempre se presentan como alternativas frente a la rutinaria tarea del maestro. Estos
constantes “encargos novedosos” a la funcién docente son sélo en parte benéficos; pueden ayudar a
enfrentar o entender aspectos previamente no considerados, ilustrar facetas inadvertidas, colaborar a
realizar acciones de un modo mds adecuado. Pero simultdneamente portan un mensaje de signo
desfavorable.- Aquéllos que no pueden incorporar o llevar a la prictica esos ‘planteamientos
alternativos' iniciardn un proceso de autodescalificacién adicional a los muchos que
provienen de diferentes sectores sociales; por ejemplo, cuando se propone la alternativa generalizada
e indiscriminadamente de que el maestro sea investigador, surgen las condiciones para que se
presente el problema que sefialan Strike y Egan: “el tinico método apropiado parecerd ser el
descubrimiento personal. Pero si ese método se tomara muy literalmente, su efectividad para la
mayoria de los individuos estarfa muy limitada, y haria imposible la realizacién acumulativa del
conocimiento y la experiencia de una generacidn a otra; ni tampoco serfa posible aplicar cualquier
criterio pablico a la cualidad de lo que descubriera un individuo por él mismo” (Strike y Egan,
1981, p. 110) Desde esta perspectiva, es importante reparar en lo que constantemente dicen los
maestros al respecto; ya que son indicativas las constantes disculpas y racionalizaciones que
esgrimen los profesores por no realizar determinadas acciones recomendadas por otros para superar
la rutina. Un componente adicional de esta cuestién es el hecho de que aquello que se propone
como alternativa se convierta paulatinamente en una obligacion laboral adicional o en un criterio
de evaluacion sobre la calidad del desempeiio, sin ir acompafiado de las condiciones que permitan la
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realizacion de esas acciones alternativas. Ante esto, es util recordar los programas de productividad
como criterio para “incremento salarial” de los profesores.

E).- Una «propuesta alternativa» muy sugerente es la del docente como un profesional
auténomo. No hay espacio para abordar la compleja nocién de profesional, por lo que sélo trataré
brevemente la idea de autonomia. Esta condicién tiene una elevada valoracién social y resulta ser
una aspiracion profundamente aceptable desde las lejanas épocas de La Ilustracién; quizds eso sea
un motivo poderoso para haberla adoptado y promovido como un rasgo deseable del docente. Sin
embargo, presenta mdltiples aristas que se estrellan de distintos modos con las condiciones facticas
en las que se despliega la educacién. Si pensamos en autonomfa con respecto al contenido de
enseflanza, encontramos que los conocimientos son campos histéricamente producidos y
delimitados por distintos grupos sociales y que si transgredimos radicalmente esos limites,
quedamos fuera y dejamos fuera a los alumnos de dichos dmbitos. “Si hay que conseguir la
autonom{a personal en el sentido estricto de la palabra, es claramente paraddjico sugerir que esto
puede hacerse a través de la introduccién en las principales tradiciones publicas del pensamiento y
la expresién racional” (Strike y Egan, 1981, p. 114).. Otro punto importante de choque es El
Curriculum, préctica eminentemente cooperativa que busca la armonia y confluencia de esfuerzos
en torno a una finalidad; dice Stenhouse: “Un C. es una tentativa para comunicar los principios y

_rasgos esenciales de un propésito educativo, de forma tal que permanezca abierto a discusion critica
y pueda ser trasladado efectivamente a la prictica” (Stenhouse, 1984, p. 29).- En fin, podriamos
buscar vy encontrar bastantes muestras de roce entre el ideal de autonomia para el docente y las
condiciones estructurales, constantes de las instituciones educativas y de la institucién Educacion.

Lo que queda entonces es la necesidad de reconocer qué propuestas son factibles, realizables
dentro de ésta institucién educativa, no de una institucién utdpica -en el sentido de fuera de lugar-
El problema no estd en encontrar nuevas perspectivas de andlisis, “alternativas” o idealizaciones de
un mejor docente. El asunto radica en reconocer la utopia posible, el futuro que se asoma dentro de
los espacios que es necesario mejorar, de ningiin modo desconocerlos, ocultarlos con “alternativas”
que obturan nuestra posibilidad de intervenir para mejorar.
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