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Hacia dénde
dirigir la transformacion
del ejercicio docente

n la actualidad se define como

una politica educativa prioritaria

la profesionalizacion, actualiza-
cion y especializacion de los maestros en
servicio. Esto se ve como una condicion
necesaria para funcionalizar la educa-
cion en nuestro pais.

En este sentido, el titulo de este articu-
lo pretende reagrupar e identificar una
multitud de inquietudes que ha surgido y
se expresa a través de diferentes lineas de
politica y de discursos teoricos, que ase-
guran que una transformacion de la edu-
cacion tiene que pasar por una transfor-
macion del ejercicio docente.

En esta perspectiva, no estamos de
acuerdo en que la actualizacion o espe-
cializacion es solo poner al dia al maes-
tro sobre una serie de contenidos que se
supone habra de darle una mejor forma-

cion. Proponemos que si bien es necesa- -

rio aproximarse al trabajo teorico de
ciertos objetos que permitan ampliar sus
conocimientos generales, es igualmente
importante analizar y trabajar el signifi-
cado mismo del ejercicio docente. Esto
supone poner en juego contenidos teori-
cos que le permitan reconcebir su practi-
ca docente, pero también aproximarse a
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un ejercicio diferente, a través de su mis-
ma experiencia como estudiante-
docente. Este, como punto de definicion
tedrico-politico, nos ha obligado a traba-
jar la construccion tedrica de las condi-
ciones sobre las cuales habra de regular-
se el proceso de transformacion de la
practica docente.

A traveés de este articulo nos propone-
mos presentar un microandlisis de lo que
sucede en un salon de clases y que éste
mantenga coherencia con los anélisis
que se han hecho en torno al aparato es-
colar. Este, en tanto conjunto de practi-
cas, discursos e instituciones, ha sido ob-
jeto de analisis que resultan pertinentes.!
En este marco, la contribucion del apa-
rato escolar a la reproduccion de la
calificacion-certificacion de la fuerza de
trabajo, a la reproduccion de la ideologia
dominante, a la reproduccion de las rela-
ciones de saber-poder en las que se an-
clan muchas formas de poder politico.

Hacemos operar como principal fuen-
te de nuestro analisis elementos de una

! A manera de ejemplo sefialamos el trabajo
de Baudelot y Establet, La escuela capitalista, o
el de Bourdieu, La reproduccion.
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reflexion consciente de nuestra propia
practica, y es en este contexto que pre-
sentamos un analisis de dos formas ex-
tremas de llevar a cabo el ejercicio do-
cente, pero que en los hechos funcionan
de la misma forma hacia la reproduccion
de las relaciones sociales de la produc-
cion.

Primer ejemplo: el caso de los profesores
que ejercen una pedagogia directiva, un
estilo autoritario de impartir la clase, en
donde el contenido de lo que se ensefia es
determinado por €l mismo.?

Durante los cursos €l prafesa, él ense-
fia un saber que tiene como intangible,
estructuralmente correcto, no cuestiona-
ble.

El pretende ensefiar un saber consti-
tuido, definido, solido, pero que en los
hechos es el producto de una lucha teori-
ca ininterrumpida.

Lo mismo si estamos hablando de for-
mas de saber historico, en el que nos es
mas tangible esta controversia, que si
nos referimos a las matematicas o a la fi-
sica en las que nosotros mismos aprendi-
mos, que no manifestaban contradiccio-
nes y que las formas de saber presenta-
das eran las Unicas, a pesar de que he-
mos tenido que reconstruir eso que acep-
tamos en un primer momento como una
verdad unica. Es en esta situacion que la
dimension misma del saber, el saber para
reproducir, el saber para transmitir, es
una dimension central del analisis del
ejercicio docente. ;Cual es nuestra rela-
cion con el saber? ;Como reconocemos

2 Lo que no contradice que exista un problema
institucional con el que pueda o no estar de acuer-
do, que el aparato educativo presente las contra-
dicciones que permiten a cualquier profesor de
cualquier nivel ejercer la docencia de acuerdo con
lo que cree conveniente, incluyendo lo que se de-
termine como formas de saber especifico.
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nosotros mismos las diferentes formas
de saber de la disciplina que imparti-
mos? Idealmente, ;como referimos eso
que nosotros conocemos? Estas son las
preguntas que nos permitirian ahondar
en nuestro analisis. Por el momento s6lo

- diremos que la dimension misma del sa-

ber resulta crucial, no solo por los aspec-
tos que se apuntan por algunas discipli-
nas,’ sino que con ello también esta en
juego la construccion misma que el suje-
to se hace de la realidad que vive. A tra-
ves de ellos se identifican y operan las di-
ferentes posiciones teodrico-politico-
ideologicas de su actividad social.

Asi entonces, a través del saber que el
docente imparte encontramos rangos
que van desde el reconocimiento del sa-
ber, la ciencia y la tecnologia como neu-
trales hasta quienes por el tipo de temas
parecen hablar de lo contrario, denun-
ciando la explotacion del proletariado.
No obstante, en ambos casos la relacion
con el saber es la misma. Este tipo de
profesor ama su trabajo, y con toda sin-
ceridad quisiera ayudar a los estudian-
tes, para que ellos sepan eso que tienen
que saber. No es ni su sabiduria ni su ig-
norancia lo que resulta crucial; son sus
relaciones con el saber que profesa lo
que contribuye de forma mas efectiva a
la reproduccion de las relaciones de
saber-poder.

En este sentido, él puede sostener y
hasta propiciar discusiones colectivas si
ello sirve de mejor forma de hacer triun-
far su punto de vista.

Sin embargo, solo cuando el docente
no permite la participacion de los estu-

3 El reconocimiento de la estructura del cono-
cimiento facilita su transmision (Bruner). El
aprendizaje da como resultado formas diferencia-
das de conocimiento (Piaget), porque ello es base
de la reconsideracion misma de lo que es el apren-
dizaje y con ello de la ensefianza (Diaz Barriga).
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diantes se habla de un maestro autorita-
rio, donde son principalmente los pape-
les que se juegan tanto por el estudiante
como por el docente lo que se ha apunta-
do como negativo y sobre lo que se quie-
re actuar. Al respecto existen muchas
propuestas que coinciden en tanto que
centran el problema en el método de en-
sefianza. Trastocar estos papeles en el
marco del aparato escolar no puede ser
visto s6lo como un problema de la buena
voluntad que tengan los profesores y es-
tudiantes para cambiar tal estado de co-
sas, sino que habria que preguntarse el
porqué de ellos, el como esto se ancla
dentro de las relaciones institucionales y
a la vez como ello es producto de las for-
mas mismas de las relaciones sociales de
produccion.

En esta perspectiva se habla de rela-

ciones de poder; el docente ejerce una
funcion social para la que le es delegado,
por la via institucional, el ejercicio de
ciertas formas de poder que comparte y
realiza desde el lugar de la dominacion
que le es otorgado por la misma institu-
cién: en el espacio concreto del salon de
clases. ‘

Habria solo que puntualizar que las
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formas sobre las cuales pudiera analizar-
se el autoritarismo del docente deberian
tener presente que las formas de poder
que se reproducen en la escuela son par-
te de las relaciones de poder que se re-
producen fuera de ella, y que son todas
estas las que dan sustentacion a las for-
mas de dominacion necesarias para la
reproduccion del capital. En este sentido,
la primera precaucion que habria que to-
mar con referencia a la justa ubicacion
de la dimension psicologica es no recal-
car tanto la perspectiva psicopatologica
—un problema de la personalidad del do-
cente—, sino analizar las relaciones de
poder institucional, que son las que dan
sustentacion al poder que detenta el do-
cente; son las que marcan los limites de
sus posibilidades de transformacion, y en
las que estan contenidas las contradic-
ciones que posibilitaran esas mismas
transformaciones.

Asi también habria que analizar como
estas relaciones de dominacion-
subordinacion ancladas en la relacion
saber-poder, y siendo parte de las rela-
ciones sociales de produccion, rebasan
con mucho el marco del mismo aparato
escolar, para ser parte fundamental de
sustentacion del poder politico, en los di-
ferentes aparatos del Estado y en las re-
laciones mismas de produccion capitalis-
ta. Asimismo, proponemos que la misma
sustentacion de estas relaciones son par-
te de la subjetividad propia del sujeto;
asi, por ejemplo, lo que uno puede referir
como caracteristica de un buen maestro
tienen que ver precisamente con que co-
nozca su materia, y este hecho, que pue-
de tener diferentes formas de expresion
(que sea elocuente, didactico, explicito,
con un discurso muy vasto, etcétera), es
lo que permite establecer una relacion in-
terpersonal (entre ensefiante y estudian-
tes) que facilite las posibilidades de
transmision, de aprendizaje, constituyén-
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dose asi uno de los sentidos en los que
puede ser analizable la misma expresion
de deseo de los sujetos que participan en
el espacio mismo del aula.

¢ Qué es lo que yo puedo referir como
un buen maestro o un buen estudiante?
(A partir de qué se constituyen estas
imdgenes? ;Como operan en mi mis re-
laciones interpersonales, para facilitar o
crear resistencia en mi aprendizaje o en
mi forma de ensefiar? En los hechos, y
contradictoriamente, podriamos asegu-
rar que la mayor parte de nosotros espe-
ramos eso que precisamente criticamos,
pero que ademas se reconoce que es lo
que puede tener mayor efectividad en el
marco de las funciones que cubre el apa-
rato escolar. Asimismo, transformar es-
tas imdgenes es algo que resulta compli-
cado en tanto que ello es un producto
psiquico-historico y opera en nosotros
aun en contra de nuestra voluntad.

Podriamos concluir que el maestro
autoritario es aquel que pone en escena
de sumision el conocimiento que él mis-
mo detenta, sumision ante el poder que
él ejerce, sea por el reconocimiento del
orden o disciplina, pero también sobre la
base moral del saber que sustenta o con
referencia a los temas que trata; sumi-
sion de todo deseo a su deseo-maestro.
Esto no quiere decir que no ensefie nada:
formas de conocimiento son transmiti-
das, los problemas son efectivamente
tratados, pero nada cambia en las rela-
ciones sociales de produccion.

Segundo ejemplo: pasemos ahora a des-
cribir como se presenta esta triple articu-
lacion de las relaciones con el conoci-
miento, las relaciones con el poder y las
relaciones con el deseo, a través de un
ejercicio de la docencia que no sea direc-
tivo, en pro de la autogestion, partidario
de la desalienacion. Este docente no esta
casado con un contenido; pretende cons-
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truirlo después de la discusion con el
grupo. Tiene plena confianza en que el
grupo sabra decidir qué es lo que quiere
aprender y como hacerlo.

Las motivaciones (afectivas, ideologi-
cas, profesionales, etcétera) de los estu-
diantes representan la via de la transfor-
macion misma; se supone la contraparte
de todo saber hecho, de todo poder insti-
tuido. Para este ensefiante el saber existe,
pero no representa ningun interés en tan-
to que no se inscriba como una demanda
de los estudiantes, en tanto que no sirva
a sus intereses personales. Para este do-
cente el saber presenta un aspecto muer-
to, solo tedrico, separado del aspecto di-
namico, vivo, critico, practico. Ensenar
para €l es separar constantemente estos
dos aspectos, de tal forma que se relati-
vizan las formas especificas del saber y
las funciones concretas en las que se jue-
ga éste. Este docente supone no imponer
nada; para €l ensefiar es solo intercam-
bio con los estudiantes, es puntualizar su
discurso o sus silencios; indica, sugiere,
orienta.

Estamos frente al extremo opuesto de
nuestro primer personaje. El considera la
teoria como petrificada y, con ello,
muerta. La define como nuestro primer
personaje; para él la teoria no es un lu-
gar de lucha teorica ininterrumpida, en
proceso de construccion constante. No
asume que en toda teoria una lucha so-
cial se desarrolla y que a partir de lo cual
esa teoria es interesante. No reconoce
que en la division social del trabajo exis-
te una ubicacion diferenciada de quienes
se dice saben y los que no saben. No re-
conoce que a esos diferentes lugares co-
rresponden diferentes funciones; luego
entonces no se reconoce la importancia
de lo que se sabe cuando nuestra funcion
tiene que ver con la realizacion misma de
un saber y no de otro.

Por otra parte, es cierto que dentro del
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salon de clases sus intervenciones difie-
ren del primero; ellas no son ni dogmati-
cas ni represivas. En este segundo caso
el docente no hace jugar su saber, €l no
corrige a sus estudiantes, él no interviene
de manera clara y neta, porque eso seria
comportarse de manera represiva.

Pero precisamente porque él no corri-
ge a sus estudiantes, porque no pone en
debate las posibles implicaciones teori-
cas, politicas e ideologicas de los posi-
bles discursos producidos por el grupo,
es que no tiene posibilidad de construir
en términos mismos del debate tedrico el
como y hacia donde dirigir la transfor-
macion del ejercicio de cualquier practi-
ca social.

Este tipo de practica instaura una re-
lacion con el conocimiento, el poder y el
deseo que se presenta como explosiva, es
decir, difusa, sin centro unificador apa-
rente, con una circulacion de las funcio-
nes en el interior del grupo. Pero este do-
cente que guarda cuidadosamente la li-
bertad de los estudiantes se cuida tam-
bién de cuestionarlos y se asegura por
esto mismo de no ser cuestionado en este
aspecto, y aun cuando la forma difiere
totalmente la expresion de su deseo,
coincido con el primer caso. Lo explosi-
VO no es mas que en apariencia: una lo-
gica especifica lo organiza. Hay aqui
una practica de ensefianza que se ideali-
za (subjetiviza, psicologiza). Sus mate-
rias primas en el curso no son mas el co-
nocimiento que hay que construir, sino
que todo ello se vuelve secundario frente

a la vivencia subjetiva. Se trata de una -

practica liberal en el estricto sentido del
término; ensefiar quiere decir que todo el
mundo tiene a su manera la razon, luego
entonces nadie dice nada significativo, ni
hay punto de referencia sobre lo que se
acepta y lo que no se acepta; nadie pue-
de producir un analisis pertinente, nadie
a excepcion de quien anuncia esta impo-
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sibilidad: el mismo ensefante. El deseo
de no dejar de ser el maestro tiene enton-
ces diferentes formas de expresion.

Tomar las motivaciones de los estu-
diantes como la via Optima (no cuestio-
nable, no analizable) del aprendizaje es
suponer que los estudiantes no son ya
portadores de teorias, de ideologias, de
posiciones politicas. Contribuir a su de-
salienacion es ayudarlos a no cuestionar
eso de lo que ellos mismos son portado-
res. Uno refuerza su conciencia de si en
detrimento de la dimension ideologica y
politica en la que actuan. Un esfuerzo
real es llevado a cabo para contribuir a
liberarlos de un cierto respecto sacraliza-
do con respecto a la ciencia. Sin embar-
go, el mismo esfuerzo los libera de toda
exigencia de rigor, exigencia que no
debe confundirse con lo que se impone
en el primer caso.

Hemos querido ilustrar mediante el
analisis breve de dos actitudes tipicas las
contradicciones que se delimitan en tor-
no a las tres dimensiones de analisis que
hemos solo enunciado: el saber, el poder
y el deseo. Esas dos actitudes tienen
como punto fundamental el hecho de
que las posiciones tedricas, ideologicas,
politicas y afectivas no resultan conse-
cuentes con la posibilidad de transforma-
cion de las relaciones sociales de produc-
cion.
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