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Introduccidn

El presente trabajo responde a la necesidad de reformular una diddactica acorde con el discurso
pedagogico contempordneo en el marco de la formacién docente. Hablar de diddactica supone hablar del
docente, del alumno, de los contenidos, de las estrategias metodoldgicas, de los modos de evaluacién (tema
que reservamos para un futuro trabajo) y de un contexto determinado en el que se inscriben todos estos
elementos. Asimismo, es referirse al concepto de ensefanza, aprendizaje, tipos de conocimiento, pensa-
miento del profesor y motivacion en el aprendizaije, entre otros.

Partiendo de la conviccién de que las materias pedagdgicas constituyen el tronco fundamental de la
formacion docente, consideramos que es urgente y pertinente aggiornar la didactica en tanto asignatura
constitutiva del mismo. Por tal motivo proponemos una deconstruccion de la didactica racionalista en pos de
una didactica constructivista.

En primer lugar, abordaremos generalidades acerca de la relacién constructivismo-educacion ya
gue creemos que hay algunos malentendidos ligados a ciertas versiones de divulgacion de la teoria cons-
tructivista que han llenado el discurso pedagogico de términos psicogenéticos despojados de su sentido
original.

En segunda instancia, emprenderemos una deconstruccion de la diddctica, es decir, haremos un
andlisis critico del modelo racionalista-tecnicista que ha predominado en el discurso pedagdgico moderno.
El proposito es deliberar acerca del estatuto deontolégico (cienfifico o no) de la didéctica en el contexto de las
ciencias de la educacion.

Seguidamente, reflexionaremos brevemente acerca del rol docente y del pensamiento del profesor.
Cabe consignar que el docente se encuentra frente a nuevas demandas y concebir el aprendizaje como
ligado a construcciones complejas de conocimiento que se producen en una pluralidad de sujetos y una
diversidad de contextos no es otra cosa que un imperativo educativo.

Por lo expuesto y, a nuestro modo de ver, se debe dejar de lado la idea de aprendizaje como
adquisicion de destrezas e implementar nuevas propuestas educativas.
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Constructivismo y educacion

En contraposicién a la concepciéon empirista del alumno como ““abula rasa’, el constructivismo hace
hincapié en el rol activo del sujeto cognoscente en el acto mismo de conocer vy, llevado a la educacion, en el
rol activo del alumno. Tres son los enfoques que podemos mencionar en relacion a esta postura y que
repercuten en la educacion: el enfoque epistemoldgico de Piaget, el enfoque socio-histérico de Vigotsky vy el
enfoque de Ausubel que enfatiza el concepto de significatividad (I6gica y psicolégica) de los contenidos a
ensefar. Es en este Gltimo autor en el que haremos especial hincapié para abordar el tema que nos
convoca.

Piaget fue un epistemdlogo suizo preocupado por la formacién del conocimiento cienfifico (génesis
de la 16gicq, la fisica o las matematicas). Para él, la infeligencia es esencialmente adaptacién y supone una
evolucién progresiva de periodos o estadios de menor complejidad a mayor complejidad. Estadios que se
caracterizan por ser consecutivos y necesarios, integrativos y sumativos. Cada estadio supone estructuras
cognitivas particulares. El conocimiento, entonces, es una asimilacion de objetos a sistemas de accion
previos (esquemas) Si los esquemas no responden a las caracteristicas del objeto, se producird una
interaccion entre la asimilacion (atribucién de significado a los objetos) y la acomodacién (modificacion de las
acciones segln las caracteristicas de los objetos). De acuerdo con Piaget, la meta o telos es el conocimiento
cientifico, es decir, el pensamiento formal o hipotético deductivo, pasando previamente por una etapa
sensorio-motriz, ofra preoperacional y ofra operacional concreta. Ahora bien, el desarrollo de las estructuras
formales depende también del medio social. Las condiciones sociales, culturales y educativas pueden
retrasar o acelerar la adquisicién del pensamiento formal que significa la insercion del individuo en la
sociedad adulta.

La teoria de Vigotsky, en cambio, hace referencia al carécter histérico y social de los Procesos
Psicoldgicos Superiores (PPS) y el papel central que los instrumentos de mediacion (herramientas y signos)
cumplen en su constitucién. Tal afirmacién implica que el desarrollo de los PPS depende esencialmente de
las situaciones sociales especificas en las que el sujeto participa. La contribucion de Vigotsky ha significado
gue el aprendizaije no sea considerado una actividad individual, sino mas bien social.

Los aportes de Ausubel, por su parte, se restringen al Gmbito del aprendizaje y son muy importantes
para la practica didactica. Se ocupa del aprendizaije significativo y manifiesta que “7a esencia del aprendizaje
significativo reside en que las ideas expresadas simbdlicamente son relacionadas de modo no arbitrario,
sino sustancial con lo que el alumno sabe. El material que aprende es potencialmente significativo para si”
(Ausubel, 1976, p. 57). De tal modo, que el nicleo central de esta teoria reside en la comprension del
ensamblaje del material novedoso con los contenidos conceptuales de la estructura cognitiva del sujeto.

Hablar de constructivismo, entonces, nos remite a los afios setenta y ochenta con la figura de Piaget.
Y, a partir de los noventa a Vigotsky y Ausubel. Pero en todo caso nos preguntamos: ;qué es aprender?
Aprender es construir, interpretar, comprender: entendiendo por comprender, no la simple incorporacion de
datos ya hechos o constituidos, sino en redescubrirlos y reinventarlos a través de la propia actividad del
sujeto. “En un sentido, el conocimiento genérico constituye la maquinaria inferpretfativa del sistema, de modo
que cualquier informacion o experiencia fiene necesariamente que enmarcarse en el conocimiento del que
ya se dispone. En ese mismo sentido, puede decirse que comprender es, en gran medida, categorizar.
Desde el punfo de vista de la ensefianza, comprender es inferprefar o encajar en las esfructuras de
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conocimiento preexistentes y, como se verd, en eso consiste gprender” (Aparicio, J. y Rodriguez Moneo,
2004). El aprendizaje significativo, enfonces, es el mecanismo humano por excelencia para adquirir y
almacenar la vasta cantidad de ideas e informacién representadas por cualquier campo de conocimiento.
“la enorme eficacia del aprendizaje significalivo como medio de procesamiento de la informacion y
mecanismo de almacenamienfo de la misma puede atribuirse en gran parfe a sus dos caracteristicas
distinfivas: la infencionalidad y la sustancialidad de relacionabilidad de la tarea de aprendizaje con la
esfructura cognifiva” (Ausubel, 1976, p. 78). Al relacionar intencionalmente el material potencialmente
significativo con las ideas establecidas y pertinentes de su estructura cognoscitiva, el alumno es capaz de
explotar con plena eficacia los conocimientos que posee a manera de matriz ideativa, organizadora, para
incorporar, entender vy fijar grandes volimenes de ideas nuevas. Las ideas nuevas, que se convierten en
significativas, expanden la base de la matriz de aprendizaije.

De acuerdo con Ausubel existen distintos tipos de conocimiento: el conocimiento episodico y el
conocimiento conceptual. A través de ambos se describe como es el mundo, ya sea en términos concretos o
genéricos. Esta caracteristica comin ha hecho que ambos se engloben en lo que se conoce como
“conocimiento declarativo” (Aparicio J. y Rodriguez Moneo, M., 2004). Otro tipo de conocimiento es el pro-
cedimental (saber-hacer). Es un tipo de conocimiento implicifo porque estd automatizado. Pensar que el
aprendizaje es solamente adquirir destrezas de forma pasiva, pensar que los alumnos son esponjas que
absorben el conocimiento es lo que se llama seguir el “modelo de transmision” (Aparicio, J. y Rodriguez
Moneo, M., 2004). Este modelo de fransmisidn no es ofra cosa que el modelo correspondiente a la
educacion tradicional que se caracteriza por ser enciclopedista, memorista y, como diria el pedagogo
brasilefio Pablo Freire, “bancaria” (Freire, 1971, p. 43). En este sentido, la educacion llega a ser “el acto de
depositar” en el cual los alumnos son los depositarios y el profesor aquel que deposita. En lugar de comu-
nicar, el profesor da comunicados que los alumnos reciben pacientemente, aprenden y repiten. Es la
concepcion acumulativa de la educacién. Si el docente trata de reducir el conocimiento al conocimiento
declarativo estard mas propenso a caer en el modelo de transmision.

;Didactica o psicologia educacional?

En una primera aproximacion, debemos reconocer a la didactica como “heredera y devdora”de otras
ciencias (Camilloni, 1997), especialmente de la psicologia. La tradicion europea participa de la idea de que la
ensefianza y el aprendizaje son dos procesos distintos dando la posibilidad a la irrupcion de la didactica en
tanto disciplina. En cambio, la tradicién anglosajona propone un aprendizaje de tipo mecanicista en el
contexto de la psicologia conductista. Za inclusion de la didactica como disciplina en el campo de la
equcacion corresponde a la fradlicion europea, basicamente de Europa cenfral y mediferranea, y se exfiende
al confexfo latinoamericano. En los paises anglosajones no se qprecia esta incorporacion —dado que en
gran medlida la consideran una aqplicacion de la psicologia de la educacion—, y es innegable la influencia
académico-politica que esfos paises ejercen respecto de la produccion de la materia”(Davini, 1997, p. 42).

En ofras palabras y de acuerdo con Fenstermacher (1999) la ensefianza y el aprendizaje son dos
procesos ligados por una relacion de dependencia ontoldgica. Esto posibilita pensar que puede haber
ensefianza sin aprendizaie y, por tanto, abre un espacio de reflexion para la didéctica en tanto teoria de la
ensefianza, pudiéndose diferenciar las teorias del aprendizaje (objeto de la psicologia educacional) y las
teorias de la ensefianza (objefo de la didactical
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En las décadas de los afios sesenta y setenta se desarrolla un modelo de regulaciéon pedagbgica
conocido por las modalidades técnicas que se propagaron hasta confundirse con la pedagogia misma. Este
modelo, conocido como modelo racionalista, ha sido cuestionado por un doble reduccionismo: por un lado,
porque reduce a la ensefianza a la tarea de formular objetivos precisos y mensurables y, por otro, porque
supone que es posible prever todas las variables inherentes a la vida escolar. Evidentemente, minimiza la
complejidad de los procesos de ensefianza y de aprendizaje al ignorar la cantidad de variables que
intervienen en estos procesos.

En reaccion a este modelo, a partir de los afios setenta en los paises anglosajones y a partir de los
ochenta, en Espafia y América Latina, surgen corrientes tedricas contra la planificacion y el curriculo segin el
modelo de “medio-fines”. De tal forma surgen posturas que hacen hincapié en las concepciones de la
planificacién como proceso, las modalidades précticas de la accién y del docente como investigador de su
propia practica. Hoy por hoy, podriamos decir que 7a diddctica se ocupa de algunos problemas que, nuevos
0 anfiguos, son objefos proplos y podriamos declr exclusivos de la diddctica, y en Jos cuales, ufilizando
categorias, herramientfas concepfuales y teorias provenienfes de ofros campos, se estd realizando un
frabajo sobre los que pueden denominarse femas-objefo, con méfodos que se van estructurando,
desarrollando en el campo especifico de la didactica” (Camilloni, 1997, p. 26). Entre ellos, podemos
mencionar, por ejemplo, los estudios sobre el pensamiento del profesor, los estudios sobre estrategias de
ensefianza, los frabajos sobre evaluacion de los aprendizaijes, efc ; y en todos los casos, la relacién entre
teoria y accion pedagogica y entre explicacion y prescripcion didéctica.

Vale destacar que, en los Gltimos afios, la definicion disciplinaria de la didéctica y sus especiali-
zaciones ha planteado nuevos problemas. Por un lado, los especialistas en distintas disciplinas se han
preocupado en reconceptualizar las didacticas alrededor de los contenidos. De esta manera, se definen las
didécticas especiales como campos especificos de las diferentes ciencias.

Rol docente y pensamiento del profesor

Hoy por hoy la docencia se debate entre si es o no una profesion. Una profesion es una
combinacion estructural de tres caracteristicas fipicas: conocimiento acreditado mediante fitulos, autonomia
en el desempefio y prestigio y reconocimiento social (Tenti Fanfani, 1995). Para Davini (1994) la docencia es
una semiprofesion debido a que el docente se apoya mucho en esquemas de prdctica de accién productos
del empirismo, de la rutina y no de una reflexion sistematica.

Por otra parte, factores contextuales influyen sobre esta cuestion. Nos referimos a la progresiva
proletarizacién de la tarea docente debido a la pérdida de control de sus objetivos de trabajo y de aspectos
técnicos de la misma. Para peor, la docencia ftambién ha perdido las fuentes de grafificaciéon culturales o
simbédlicas, debido a nuevos medios de transmision cultural. A su vez la ampliacion de la escolaridad, la
posibilidad de que la poblacion acceda a mas altos niveles de conocimiento, hace que la posicion del
docente se vea empobrecida, hay una pérdida del valor relativo del capital escolar detentado por los
maestros. Es lo que Davini llama “agonia académica” (Davini, 1994). Evidentemente, estos temas, sumados a
la pauperizacion del salario docente, llevan a la necesidad de una reconceptualizacion de la formacién
docente en un enfoque integrador y organico.
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Por otfro lado, el docente se percibe como un factor condicionante en los procesos y resultados
educativos. Dentro del discurso pedagogico didactico se ha adoptado un enfoque técnico al enfatizar la
accién docente por las estrategias metodoldgicas y técnicas aplicadas, o por los contenidos seleccionados.
(Davini, 1994).

Hacia los ochenta se pone el acento en el rol docente como transformador social y democratizador
en la escuela. Se comienza a reflexionar sobre la autonomia relativa del docente.

Las teorias criticas, “superando” el reproductivismo, plantean al docente como: mediador critico
(Pérez Gomez, Kemmis); como investigador en la toma de decisiones (Clark); como intelectual transformativo
(Giroux) o como investigador de la préctica (Stenhouse).

Por ejemplo, desde la perspectiva de la pedagogia radical’, Henry Giroux (1999) plantea que
mientras las escuelas son esferas pUblicas democrdticas, los profesores son intelectuales transformativos
cuya tarea es desarrollar pedagogias contrahegemonicas. Se trataria de potenciar habilidades y conoci-
mientos necesarios para los estudiantes para que éstos puedan luchar contra las injusticias y convertirse asi
en actores criticos en un mundo sin opresiones ni explotacion. Los intelectuales transformativos, que asi
llama a los profesores, deben redefinir una politica cultural con respecto a la interpretacion de la pedagogia
del aula y la voz del estudiante.

Ofro ejemplo es Lawrence Stenhouse (1984) quien puede ser considerado uno de los exponentes
mas importantes de la concepcion “procesual” del curriculo. Este autor desarrolla la nocién de “profesor
como investigador”. Afirma que en el proceso de planificacién interviene de forma decisiva la reflexiéon que el
profesor realiza.

En este punto es oportuno destacar que el pensamiento del profesor es tomado como un campo de
estudio educativo porque responde a preocupaciones técnicas, politicas y sociales que, por lo general,
implican una confrontacién. En este caso, surge en los afios setenta como un intento de responder al
tecnicismo dominante en el pensamiento educativo de algunos paises. La cuestion es: ;como toma las
decisiones el profesor?, icomo organiza el tiempo?, icon qué criterio asigna las tareas? Al tratar de
responder estos y ofros tantos interrogantes se deja de lado que la accion del profesor sea puramente
instrumental para asumir que son los profesores seres humanos que mediatizan y construyen la realidad
sobre la base de las teorias de que disponen, creando interpretaciones significativas de acuerdo con las
cuales actuaran (Feldman, 2004).

La motivacion en el aprendizaje

Ahora bien, en relacion con el alumno nos preguntamos: ses necesaria la motivacién para
aprender?, scudles son los papeles respectivos de las motivaciones infrinsecas y extrinsecas?, sde qué

' La pedagogia radical surgié con todas sus fuerzas como parte de la nueva sociologia de la educacién en Gran Bretaiia y los
Estados Unidos en la década del ochenta como respuesta critica a lo que en sentido amplio podriamos llamar la ideologia de la
practica educativa tradicional. Preocupada por el imperativo de recusar la idea tacita dominante de que las escuelas son el principal
mecanismo para el desarrollo de un orden social democrdtico e igualitario, la teoria educativa critica se impuso a si misma la tarea de
desvelar como se producen la dominacién y la opresion dentro de los diversos mecanismos de la ensefianza.
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manera influye la recompensa en el aprendizaje?, spuede ser reforzado el aprendizaje significativo?, scomo
influye el castigo?

El papel de la motivacion en el aprendizaje es un problema tedrico de la psicologia que ocasiona
acaloradas controversias. Las posiciones varian: desde la aseveracién categérica de que ningin aprendizaje
tendré lugar sin motivacion, hasta la negacién completa de la motivacion como variable importante del
proceso de aprendizaije. En realidad, si bien el aprendizaje significativo puede ocurrir sin motivacion esto no
implica, naturalmente, negar el hecho de que la motivacion puede facilitar el aprendizaje siempre que esté
presente y sea operante (Ausubel, 1976). Igualmente, en los Gltimos cincuenta afios ha prevalecido la
tendencia a recalcar mas el poder motivacional de causas intrinsecas y positivas como la curiosidad, la
exploracion, la manipulacion.

A nivel humano la pulsién cognoscitiva (el deseo de tener conocimientos como fin en si mismo) es
mas importante en el aprendizaje significativo que en el repetitivo o en el instrumental. Por lo menos
potencialmente, es la clase de motivacion mas importante en el aprendizaije significativo y, a diferencia de
otras clases de aprendizaje humano, proporciona automaticamente su propia recompensa.

Siguiendo esta linea de pensamiento, la relacién causal entre motivacién y aprendizaje es una
caracteristica reciproca. Por esta razoén, y también porque la motivacion no es condicién indispensable del
aprendizaje, resulta superfluo que el docente posponga ciertas actividades de aprendizaje hasta que surjan
los intereses y motivaciones adecuadas. El profesor sélo puede presentarle las ideas al alumno tan
significativamente como sea posible, pero es trabajo del alumno el articular las nuevas ideas en un marco
de referencia personal. Es asi como llegamos a la conclusion de que las ideas que les sean impuestas a los
alumnos sin previa critica o reflexién de su parte, no podrdn ser significativas en el verdadero sentido del
término (Ausubel, 1976).

Por su parte “/as recompensas pueden aumentar la probabilidad relativa de la recurrencia de la
respuesta ‘sensibilizando’ de manera selectiva a la siguiente disminucion de los umbrales de produccion de
las respuestas parficulares que conducen a obfener la recompensa y, por fanfo, a satisfacer (o reducir
femporalmentel la pulsion de que se frafe”|Ausubel, 1976, p. 437). El castigo, por su lado, tiende a debilitar, a
largo plazo, las motivaciones que impulsan a la conducta castigada, pudiendo hacer disminuir la
probabilidad relativa de recurrencia de la respuesta. La recompensa y el castigo son caras positiva y
negativa de la misma moneda motivacional en el aprendizaje escolar, y ambas intervienen en grados
variables en la motivacién de tal aprendizaije.

En cuanto al elogio, conviene siempre reconocer el aprendizaje y lo que lo hace posible: “... Aay que
dar senales que indiquen, siempre que ocurra, un avance y un progreso en deferminado dominio o
conocimiento. Dar indicaciones de las ganancias que esta obiteniendo el estudiante después de consegquir
clerfos logros, de modo que vea claramente las distancias que va recorriendo entre lo que sabia anfes y lo
que ahora conoce. No hay que quedarse con el mero elogio de lo conseguido: fambién hay que dar pistas
para continvar” (Huertas, J. A., 2004). Asimismo, es conveniente elogiar cuando es verdaderamente
procedente y en el @mbito de la privacidad, pues hacerlo en sitios pUblicos y a viva voz favorece la aparicién
de comparaciones y competencias entre los alumnos, mas relacionada con el lucimiento personal que con
el aprendizaije en si mismo.
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De acuerdo con lo planteado, para aumentar la motivacion en el salon de clase el docente debe
tener en cuenta que la motivacion es tanto efecto como una causa del aprendizaje. En tal sentido, no debe
esperar que la motivacion se desarrolle antes de que el alumno inicie las actividades de aprendizaje.
Asimismo, el profesor deberd formular el objetivo de una tarea lo mas explicito que sea posible y recurrir a
todos los intereses y motivaciones, pero no dejarse limitar por éstos. Deberd despertar la curiosidad
intelectual empleando materiales que atraigan la atencién de los alumnos y elaborar tareas apropiadas al
nivel de capacidad de cada alumno. En sintesis, el maestro deberd ayudar a los alumnos a imponerse
metas realistas y a evaluar sus propios progresos, suministrandoles en forma generosa refroalimentacion
informativa acerca del grado de acercamiento a esa meta. Pues en definitiva, “e/ elemento del proceso
motivacional que da confenido a la motivacion es la mefa, la cual puede considerarse como la
representacion mental del objetivo que el sujefo se propone alcanzar (aprender matemadticas, realizar un
bonito viaje, efcétera). Cuando las metas son realistas y comprendidas por quien las persigue, tienen un nivel
de dlificultad que se ajusta al nivel de habilidad del individuo, son moderadamente novedosas y han sido
elegidas por el sujefo, enfonces pofencian la mofivacion”Rodriguez Moneo, M. y Huertas, J. A., 2004).

Las estrategias metodoldgicas

Para concretar su labor el docente podré recurrir a diversas estrategias metodologicas. Hablar de
método nos remonta a un contexto moderno en donde el método es Unico, universal y necesario, valido
para todos en tanto sujetos homogéneos. Por tanto, hablar de método es propio del modelo didactico
racionalista.

En cambio, plantearnos disefiar estrategias nos circunscribe a la época actual ([posmodernidad) en
la que, frente a la pluralidad y diversidad de sujetos, es imposible hablar de un Onico método, sino que
debemos hablar de una “construccion metodologica” (Edelstein, 1997).

Diaz Barriga® (1998) define las estrategias de ensefianza como los procedimientos o recursos
utilizados por el agente de ensefianza para promover aprendizajes significativos. “As7 /as estrategias se
diferencian de las técnicas en que éstas se pueden ufilizar en forma mecdnica o no consciente, sin
anteponer a su seleccion la definicion de un propdsifo de aprendizaje. Las estrategias, en cambio, surgen de
una reflexion acerca de cudndo, como y por qué utilizarlas” (Anijovich, R., 2004). Las estrategias pueden
clasificarse de acuerdo con los distintos momentos del desarrollo de una unidad de ensefianza. Es asi como
podemos hablar de estrategias de inicio, desarrollo y cierre. Las demostraciones, las preguntas, los mapas
conceptuales, la resolucion de problemas y el estudio de casos son algunas de las estrategias que pueden
ser utilizadas en cualquiera de las etapas mencionadas.

En cuanto a la relacion entre contenidos y estrategias de ensefianza, mucho se ha investigado al
respecto. Algunos autores han sostenido que es posible aprender estrategias de ensefianza independien-
temente de los contenidos de la disciplina, por ejemplo, durante varios afos, en la década del setenta,
se dictaba una materia en algunas escuelas secundarias llamada “Metodologia de estudio”, en la que se
ensefiaba a consultar indices de libros, a subrayar ideas principales, a elaborar resimenes, a elaborar

? Educador mexicano contemporaneo.
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informes, efc., bajo el supuesto de que luego los alumnos podrian transferir ese aprendizaje a cualquier
disciplina.

Ofros autores sostienen que a cada disciplina le corresponden estrategias especificas, por ejemplo,
aprender a resolver problemas de matematicas es bien diferente a aprender a resolver problemas en
ciencias sociales.

Otros plantean la necesidad de una relacion estrecha entre el contenido a ensefar y las estrategias,
aunqgue éstas se utilicen exclusivamente en esa disciplina. Si volvemos al ejemplo de los problemas, algunas
etapas en la resolucion de los mismos se pueden utilizar indistintamente en varias disciplinas, pero otras van
a estar ligadas al contenido especifico que se estd aprendiendo.

Es importante también ensefiar a los alumnos los procedimientos de trabajo que han llevado al
desarrollo de la disciplina con la cual se estd trabajando: “...La relacion entre femas y forma de abordarlos
es fan fuerfe que se puede sostener que ambos, femas y esirafegias de tratamiento didactico son
imprescindibles. Esfo se debe a que las estrategias de ensefianza que elige e implementa efectivamente e/
docente son deferminantes del cardcter que adquiere la informacion que entrega a los alumnos, el frabajo
intelectual que éstos realizan, el papel que asumen, los valores que se ponen en juego y la inferprefacion

resulfante de los procesos soclales estudiados y vividos”(Camilloni, 1997, p. 58).

Conclusidn

Para finalizar y a modo de conclusién sélo apelaremos a las palabras de Marfin Heidegger,
prestigioso filésofo alemadn quien dice que la tarea fundamental del profesor es permitir aprender al alumno,
despertarle la curiosidad: “£nseriar es mads dificil aon que aprender... y por qué es mas diificil ensenar que
aprender? No porque el maesiro deba contar con un mayor caudal de informacion y tenerlo siempre
preparado. Ensenar es mads dificil que aprender porque lo que el enseriar exige es esfo: permitir que se
aprenda. £l verdadero maestro, en realidad, no permite que se agprenda oira cosa que...aprender. Por eso,
SU conaucta produce a menudo la impresion de que en rigor no aprendemos nada de él si por aprender
enfendemos ahora, con ligereza, meramente la obtencion de informacion Gt El maestro aventafa a sus
alumnos solo en esto en que él fiene que aprender mucho mas que ellos fodavia. .. pues fiene que aprender
a permifirles que aqprendan. El maestro debe poder ser ensefiado mds que los alumnos. El maestro esta
mucho menos sequro de su base de lo que estan de la suya aquellos que aprenden. En consecuencia, si'la
relacion educador educando es genuina, jamds habrd lugar en ella para la autoridad del sabelotodo ni para
la auftoritaria potestad del funcionario. O sea, enfonces, que es enalfecedor ser maestro... lo cual es algo
enferamente diferente de llegar a ser profesor famoso”(Heidegger, 1958, p. 75).

Cabe agregar que la mera absorcién de informacién es de escaso valor para la actualidad y de
menor valor aln para el futuro. Aprender cdmo aprender es el elemento que siempre tiene valor, ahora y en
el futuro. Por eso cuando la docencia es auténtica no hay lugar en ella para el autoritarismo ni para la
individualidad egocéntrica, sélo hay lugar para el ejercicio consciente y responsable de una diddctica
constructivista.
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