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1. Ser Profesor
O ser Maestro:
Una divisién
ambigua

Ubicados desde el
“qué” y el “c6mo”,
algunos,y a veces con
sobradas razones, han
dividido el mundo de
los educadores en dos
clases (casi que
sociales):

-La de los que saben
QUE ensenar pero no
saben como hacerlo, y

-La de los que saben
COMO ensefiar pero
no saben sobre qué
(cfr. Amaya, 1987: 140-
143. Tezanos, 1984.
Téllez y Amaya, 1987).

Generalmente a los
primeros los hemos

catalogado como
PROFESORES, y
muchos se han consi-
derado a si mismos
como de clase superior
y cuyo espacio exclu-
sivo seria el de la
Universidad. Desde
aqui y desde otros
ambitos, los demas
son s6lo unos simples
MAESTROS, ubicados
abajo, en la clase
inferior, sélo posibles
para el mundo de la
escuela o del colegio.

Los primeros han
recibido todas sus
garantias en cuanto
han sido considerados
los guardianes y
verdaderos difusores
de los saberes cientifi-
cos. De alli han creido
recibir la autoridad
que despliegan en el
transcurso de su
ejercicio como
formadores de los
futuros profesionales.

Los segundos, ignoran-
tes de la problematica
cientifica, estarian
respaldados tnica-
mente por su especia-
lizacién didéactica,
reducida, en buena
medida, a meras
técnicas
transmisionistas.

Pero el problema no es
tan simple. No se
puede reducir a una
simple calificacién de
los sujetos de un oficio
de acuerdo con una
clasificacién. El
mundo educativo es
mucho més complejo.
No todos los profeso-
res son “aquello” ni
los maestros son
“esto”.

Lo que se quiere poner
aqui en discusion es el
caracter de la relacion
de la ensefianza con
saberes cientificos y,
sobre todo, plantear la
absoluta necesidad de

preguntarnos por el
concepto de ciencia en
el que estamos funda-
mentando nuestro
trabajo de PROFESO-
RES o MAESTROS.

El &mbito universitario
estd bastante poblado
por quienes creyendo
ensefiar ciencia, solo
posibilitan la memori-
zacion de resultados;
por quienes creyendo
ensefiar ciencia, solo
dan lugar al
transmisionismo de
técnicas, olvidando lo
esencial: las caracte-
risticas reales del
proceso cientifico: su
historia y su epistemo-
logia; que el conoci-
miento, antes que
resultados, es produc-
ciény/otransforma-
cion (Restrepo, 1986:
24-25).

Este desconocimiento
fundamental, el del
caracter histérico y
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epistemoldgico de los
saberes, en general, y,
en particular, de los
que han alcanzado el
nivel de la rigurosidad
cientifica, ha llevado a
que muchos de noso-
tros, que nos sentimos
como profesores, al
creer poseer la ciencia
cuando transmitimos
sOlo resultados, nos
caracterice la prepo-
tencia, nos sentimos
los duerios de la
verdad. Y con ello no
hacemos mas que
ignorar la humildad
propia de los procesos
cientificos: la de los
fracasos, estancamien-
tos y retrocesos; la de
las largas esperas para
que se lleguen a
reconocer los logros; la
de las condenas y las
hogueras, la humildad
propia de quien se
sabe nunca poseedor
de la ultima verdad
sino s6lo de momentos
de validez frente a la
tarea de explicacion y
transformacion de las
realidades.

Nada hay més abierto
a la controversia que
los zigzagueos del
proceso cientifico;
nada hay més dogma-
tico, autoritario y, por
qué no,
antidemocrético que

DOSSIER

la transmision de
resultados. Al darlos
como hechos verdade-
ros, les negamos su
caracteristica de
validez histérica y
epistemoldgica, es
decir, su relatividad;
negéndole con ello
también al alumno el
caracter de la busque-
da, propio de lo que es
planteado como
proceso y, asi mismo,
no definitivo sino
transformable. No hay
otra posibilidad para
el alumno que la de
recibir lo que ya esta
listo, negando alli la
riqueza formativa y
creativa del debate, de
la controversia, de la
factibilidad de la otra
perspectiva (cfr.
Stivers, 1991: 85-86).

La transmision autori-
taria de resultados
esconde, a su vez, otro
grave problema, el de
la difusion de las
ciencias. Al ensenar
desconocemos el para
qué y el para quién del
saber. En el primer
caso, las realidades
culturales no cuentan
como condiciones
efectivas cuando se
trata de plantearnos la
cuestion sobre “para
qué” y “como ense-
far”. Transmitimos

un saber de igual
manera en Bogota que
en la Guajira. Respec-
to de lo segundo,
hemos olvidado el
aporte de la psicologia
cuando nos sefiala que
la difrencia de edades
no sdlo es una simple
diferencia cronolégica
sino que ella es la
expresion de etapas
distintas en el desarro-
llo intelectual, lo que
condiciona las posibili-
dades del aprendizaje.
Cuantos de nosotros
nos quedamos traba-
jando hoy con un
alumno que supone-
mos de una madura-
ci6n igual al que nos
llegaba hace 10 afios a
la universidad. Las
condiciones sociales y
culturales, los desarro-
llos de tecnologia, los
ambitos
institucionales, crean
una maduracién
intelectual diferencial,
planteando condicio-
nes de receptividad y
comprensién también
diversas.

En resumen, tres
problemas graves
pueden esconder el
trabajo de nuestro
profesor universitario
transmisionista: la
incapacidad para
reflexionar el caracter

histérico y
epistemolégico del
saber que ensefia ; la
descontextualizacién
socio-cultural que le
permite perfectamente
hacer caso omiso de
los dmbitos en los
cuales desarrolla su
trabajo; y el desconoci-
miento del “a quién”
van dirigidos sus
objetivos formativos.
A los que habria que
sumar, fundamenta-
dos en la Pedagogia,
un cuarto: ignorar el
proyecto de hombre y
de sociedad que
Colombia se propone
desarrollar y al cual
cada uno tendria que
contribuir, bien
porque dicho proyecto
no existe consciente-
mente como meta
nacional a alcanzar,
bien porque realmente
lo ignoremos como
profesores.

De ahi que muchas
veces la labor
profesoral no pase de
ser el mero
reproductivismo de un
estado de cosas por
medio del privilegio
de una técnica de
ensefianza solamente
transmisionista,
garantizada esencial-
mente por la accion
memorista para el



logro de la repeticién
adecuada de aquello
dicho desde un autori-
tarismo profesoral.

2. El
cuestionamiento
de la PEDA-
GOGIA

Lo hasta aqui dicho no
ha sido otra cosa que
una reflexién pedagé-
gica sobre el trabajo
educativo que se lleva
a cabo en nuestros
contextos universita-
rios y que se explicita
a través de unas
determinadas formas
de ensenanza, la
mayoria de las veces,
sin ninguna
teorizacion didactica.

Pedagogia y Educa-
cion, Did4ctica y
Ensefianza no dicen lo
mismo; no hacen
referencia de igual
manera a los procesos
educativos. Los dos
primeros conceptos
nos ubican en el
campo de lo general; la
Didéctica y la Ense-
fianza, en cambio, son
respectivamente, una
teoria y una practica
especificas sobre una
determinada parte de
la Educacion, la formal
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TEORIA PRACTICA
GENERAL PEDAGOGIA EDUCACION
PARTICULAR DIDACTICA ENSENANZA

y, como tal, la desarro-
llada
institucionalmente. La
supervivencia de un
determinado proyecto
humano para una
sociedad dada histori-
camente, plante6 la
exigencia de indivi-
dualizar la préctica de
la ensefianza, creando-
se la Escuela y, por
consiguiente, el
Maestro como el
realizador y sujeto de
un oficio diferente al
de los demas: el oficio
de la ensenanza (cfr.
Lucio, 1989. Avila,
1988. Zuluaga, 1988).

A diferencia de la
Ensenianza, la Educa-
cién comprende pero
al mismo tiempo va
mas allé del espacio
escolar formal. Naci6
con el hombre mismo.
Es una préctica huma-
na que garantiza la
supervivencia de la
sociedad en cuanto
hace posible el apren-
dizaje, por parte de
una generacion, de las
practicas desarrolladas

por la anterior. Antes
que relegada a un
espacio definido como
el de la Escuela, la
Educacién ha sido
parte de la vida misma
del ser humano. Y a
pesar de convertirse
en una practica escolar
a partir de su diferen-
ciacién e
institucionalizacion,
como préctica social la
Educacién se desarro-
lla en todos aquellos
ambitos que estdn més
alld de la Escuela, en
todos los que tienen
que ver con la vida
misma: lo material y
lo espiritual, lo econé-
mico y lo socio-cultu-
ral. De ahi que cuan-
do se hable de estruc-
turar un proyecto
educativo, la institu-
cién escolar es sdlo
una parte, quizds muy
importante, en el
desarrollo de éste.
Pero también tienen
que ser pensadas para
un proyecto de este
tipo, todas las demés
practicas que intervie-

nen en la conforma-
cion de lo humano y
de lo social.

El objeto de la pedago-
gia es la Educacion.
Como teoria no tiene
como fin tinicamente
pensar la préctica
particular de la Ense-
fianza a través de la
teoria didactica. Su
punto de partida es la
Educacién como
practica social general.

;Qué es lo que se
cuestiona la Pedagogin
cuando teoriza sobre
la Educacion?

En primer lugar, EL
PROYECTO HUMA-
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NO. Como disciplina
explicativala pedago-
gia se pregunta por el
proyecto de hombre
que una sociedad
dada en un momento
determinado de su
historia, esta constru-
yendo a través de los
diferentes campos que
contribuyen, formal o
informalmente,
consciente o incons-
cientemente, con la
préctica educativa.
Hasta qué punto en la
sociedad colombiana
hemos venido aportan-
do a la construccién de
un hombre insolidario,
autoritario, individua-
lista y egoista a través
de una competencia
mal entendida por la
calificacién, por un
titulo, por un puesto de
trabajo, por tener el
carro ultimo modelo,
por tener el vestido
ultima moda; compe-
tencia en la que no
importa lo que tenga
que hacer asi sea
sacrificar al otro. Es
clara, en este sentido,
la tipificacién que se
hace de nuestra

cultura antioquefia y

»
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del proyecto humano
que la ha guiado, en el
consejo que el papa le
da al hijo: “Consiga la
plata, mijo y consigala
honradamente; pero si
no puede honrada-
mente, consiga la plata
mijo”. Es claro alli el
sentido de competen-
cia, el paradigma que
convierte el dinero en
un fin en si y que,
como tal, termina
necesariamente
poniéndole también a
la vida un precio.

¢Hasta qué punto
hemos estado constru-
yendo un proyecto
humano propio de una
sociedad verticalista y
autoritaria?
Visualicemos la
geografia de la mayo-
ria de nuestras clases:
alla estd la masa de
alumnos, pasiva, que
tnicamente escucha,
donde las técnicas de
participacion se
reducen a una pregun-
ta de vez en cuando.
Aqui, el profesor,
parapetado o
escudado en un saber
del cual ha olvidado o

no conoce la diversi-
dad de sus momentos
histdricos, los proble-
mas de su construc-
cion epistemologica y
que, por lo tanto,
supone como una
verdad indiscutible.
Asi tiene que ser
transmitido a los
alumnos. El autorita-
rismo de la verdad
niega la riqueza
formativa de la dialéc-
tica de la busqueda,
del conflicto surgido al
calor de la confronta-
cién de ideas, del
respeto al otro a pesar
de la opini6n diferen-
te, del reconocimiento
racional de la validez
de una conclusioén, de
la posibilidad creativa
para la transformacién
de ésta.

Como disciplina
prospectiva, la pedago-
gia nos lleva a pregun-
tarnos por el proyecto
humano que quere-
mos estructurar desde
hoy hacia el futuro y
las condiciones que
desde la educacién se
requeririan para poder
lograrlo.

¢ Cudles son los valo-
res, las actitudes, los
conocimientos necesa-
rios para la construc-
cion de dicho ser
humano deseado? ;Y
como garantizarlos a
través de las prdcticas
que tienen que ver con
la Educacion en
general?

En segundo lugar,
pensar el proyecto
humano, necesaria-
mente implica pensar
EL PROYECTO
SOCIAL, el que hemos
venido desarrollando y
el que queremos en el
futuro. Qué sociedad
tenemos y en qué
medida la educacion,
en particular, nuestra
ensenanza universita-
ria, ha contribuido a
construirla. Una
sociedad estructurada
sobre relaciones
verticalistas, autorita-
rias, insolidarias, de
inequidad social, en
suma, una sociedad
premoderna.

¢Estamos contribuyen-
do desde nuestro

trabajo universitario a
continuar este proyec-
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to o somos conscientes
de la necesidad de
construir uno nuevo?

¢Qué sociedad quere-
mos en Latinoamérica,
en Colombia, cudl para
Medellin?

Desde diversos
angulos se apunta a la
posibilidad de un
proceso para la cons-
truccién de la demo-
cracia, de una demo-
cracia que supere los
marcos de la mera-
mente formal, liberal
y que realmente se
estructure sobre la
base de verdaderos
caminos de participa-
cion de la sociedad
civil en todos los
ambitos de decision.
Ello requiere un
hombre de valores
nuevos, de actitudes
distintas.

¢Cuadles?

¢Cdémo las podemos
estructurar desde la
ensefianza en la
Universidad?

¢ Qué ensefianza?

En tercer lugar, desde
la pedagogia hemos de
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poder pensar un
proyecto con base en
la pregunta por la
especificidad histdrica
y epistemoldgica de
los saberes que son
objeto del trabajo en la
Universidad, en cada
facultad. El analisis
pedagogico exige que
la practica de la
ensefianza sea pensa-
da en funcién del tipo
de saber que se
trabaja. Y en este
sentido, dos elementos
son aqui esenciales: la
historia y la epistemo-
logia de cada saber.
Esto nos permite
pensar el cardcter
diferencial de los
saberes y las necesa-
rias condiciones
particulares del
trabajo educativo que
cada uno de ellos
requiere.

Ello a su vez tendré
que permitir superar

una universidad
reducida a la ensefian-
za de meros resultados
donde se pierde esa
realidad histdrica y
epistemolégica de
cada ciencia o saber
que se trabaja, y que
trae como consecuen-
cia unas relaciones
pedagdgicas, desde las
que no se podra
estructurar un nuevo
tipo de sociedad sobre
la base de un nuevo
proyecto humano.

La pedagogia nos
exige pensar, en cuarto
lugar, en el estudiante
con el cual estamos
trabajando, de acuerdo
con el contexto
sociocultural y el nivel
de maduracién intelec-
tual. El adolescente

que recibimos hoy en
la Universidad no es el
mismo de antes.

En conclusién, un
proyecto pedagogico
exige pensar para qué
proyecto humano y
social estamos traba-
jando en la Universi-
dad. ;Qué tipo de
saber estamos ense-
fiando, para quién, a
qué tipo de estudian-
te? En definitiva, la
pedagogia nos cuestio-
na sobre la clase de
profesores 0 maestros
que somos en la
Universidad.
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