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¢Es posible la transformacion docente?

Resumen

Se presenta un ensayo en torno a dos cuestiones fundamentales: si es posible la transformacion
docente y si tiene sentido una formacion orientada mas alla del conocimiento y la efectividad. Se
construyd tras una accion formativa (Herran, 2015b) que tuvo lugar el 20 de junio de 2015 en la
Universidad Nacional Auténoma de México (UNAM), con directivos de escuelas y facultades de
Informética y Computacion. En aquella ocasion, la ponencia tenia por titulo: “;Es posible la
transformacion docente? Mas alla de la necesidad de efectividad en la gestion y de la apropiacion
del conocimiento”.

El objetivo del ensayo es ahondar ain mas en la formacion pedagégica del profesorado
universitario como un reto no so6lo irresuelto, sino insuficiente y mal planteado, y generar
controversia cientifica en este sentido. La metodologia es dialéctica, hermenéutica, dialdgica y
destructiva de convicciones y certezas, obviamente con una Gltima finalidad constructiva. Se
recurre a una experiencia didéctica como hilo conductor explicativo. Las conclusiones apuntan a
dos cuestiones: que la transformacion docente s6lo es posible o superficialmente o en la
profundidad de la formacion, que incluye planos y constructos inéditos o excluidos de la formacion
ordinaria del profesor universitario, y que si la formacion no trasciende el conocimiento y la
efectividad, no es tal.

Palabras claves:
formacion de profesores, reflexion, practica didactica, concientizacion

Is it possible the teaching transformation?

Abstract

It is an essay presented on two key issues: whether the teacher transformation is possible and if it
makes sense training oriented beyond knowledge and effectiveness. It was built after a training
(Herran, 2015) which took place on June 20, 2015 at the National Autonomous University of
Mexico (UNAM), with directors of schools and faculties of Informatics and Computing. On that
occasion, the lecture was entitled: “Is it possible to transform teaching? Beyond the need for
effective management and ownership of knowledge”

The test objective is to delve further into the pedagogical training of university teachers as a
challenge not only unresolved, but insufficient and misconceived, and generate scientific
controversy in this regard. The methodology is dialectical, hermeneutics, dialogic and destructive
of beliefs and certainties, obviously with a last constructive purpose. It uses a learning experience
as explanatory wire conductor. The findings suggest two questions: that the transformation is only
possible superficially or in the depth of training, including plans and excluded constructs from the
ordinary professor training, and if the training does not transcend the knowledge and effectiveness,
iS not such training.
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1. Introduccién

En esta presentacion se definird la situacion didactica de partida que nos sirve de referencia
explicativa. Asi mismo se concreta la decision adoptada por el autor -en cuanto a tema y reenfoque
did4ctico- a la vista del programa y las necesidades formativas demandadas y no demandadas. En
tercer lugar, se analiza si, desde la perspectiva de su significado estricto, es posible 0 no la

transformacién docente.

1.1 La situacién

El Dr. Guillermo Rodriguez Abitia, Director de Innovacién y Desarrollo Tecnoldgico de la
Direccion General de Computo y de Tecnologias de Informacion y Comunicacion (DGTIC) de la
UNAM, invit6 a desarrollar a una accion formativa, que iba a celebrarse en el marco de la “XXIV
Reunion Nacional de Directivos de Escuelas y Facultades de Informéatica y Computacion” el 20 de
junio de 2015. La organizacion corria a cargo de la Asociacién Nacional de Instituciones de
Educacion en Tecnologias de la Informacion (ANIEI) y la Direccion General de Computo y de
Tecnologias de Informacion y Comunicacion de la UNAM.

Los asistentes eran directivos que trabajaban en diferentes niveles de gestion (jefes de
departamento, jefes de carrera, decanos, etc.) de instituciones educativas cuyo denominador comdn
era ser carreras relacionadas con tecnologias de la informacion. El tema de la Reunién era ‘El

profesional de Tl y la transdisciplinariedad’”. La intencion era revisar temas que atafiian a la
administracion académica, el desarrollo curricular, la gestion de los docentes, la prospeccion, la
transformacion institucional, la transformacion docente, la vinculacion entre sectores para la
formacion de capital humano en T1y la innovacion en TI como motor de desarrollo social.

A la vista de la situacion y de los retos, se duddé de que se pudiera aportar algo util. Eso
dependia tanto de los ponentes como de la expectativa, de la formacion previa y de la conciencia de
los participantes. Si los participantes expectaran desde su cualificacion cientifica y tecnoldgica -la
Informética y la Computacién-, que era lo esperable, mi contribucion no encajaria. Si su mentalidad
fuese la de profesores, educadores, trabajadores de la ensefianza, profesionales de la formacion o
pedagogos, en sentido estricto, lo que pensaba compartir seria adecuado para el seminario, para el
semillero.

Con frecuencia la educacidn universitaria no se reconoce parte de la escuela, ni sus
profesionales se perciben como educadores profesionales, ni en consecuencia tienen como referentes
epistémicos de la profesion su ciencia de formacion inicial y la Pedagogia Universitaria, ni entienden
que son pedagogos de facto, por consistir su trabajo en el estudio de la ensefianza y de la educacion

que pretenden, etc. Salvo excepciones, sigue teniendo sentido el lamento de Giner de los Rios (2003):
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“¢Cuéndo se dardn cuenta los catedraticos de la Universidad que la Pedagogia tiene algo que

ver con ellos?”.

1.2 Una decisién gruyeriana

El programa definia una linea de centros de interés y una cualidad compartida: todos los
contenidos del evento (la accién técnica, el desarrollo curricular, el profesional, la
transdisciplinariedad, las TI, la transformacion docente...) eran, a priori, efectos o frutos de la
formacion. Pero no la trataban directa, causalmente. Asi pues, considerando el problema desde un
“enfoque gruyeriano de la educacion” (Herran, 2006), se identificd un hueco clave del queso
formativo para intentar cubrirlo.

La decision del ponente fue dar prioridad a la hondura de la formacion, del todo ausente tanto
de expectativas como del programa. Por tanto, no nos ibamos a ocupar de ninguna ramificacion o
fruto de ella: no se trataria de recursos (TI), ni de la innovacion educativa, ni de la gestion o el
liderazgo, ni de la transdisciplinariedad, ni de la practica, etc. De hecho, no hacia falta: en el evento
participaban otros invitados y habia suficientes y excelentes contribuciones de esta naturaleza:
interesantes, mas no fundamentales. Como lo bésico —la ciencia bésica, por ejemplo- es lo méas

aplicable, nuestra pretension era que lo que pudiéramos compartir fuese de la mayor utilidad.

1.3 Reenfoque formativo

Nuestra intencion era precisamente compartir esa utilidad tratando de cuestiones concretas de
profundidad formativa no convencionales, y mostrar que las acciones o cuestiones externas dependen
de ellas, como una fruta depende a la vez de su pedunculo, de su rama, de su tronco, de su raiz y de
su ecosistema, y no de la manzana misma. Es mas, este enfoque s6lo externo, que es el habitual, lo
consideramos erroneo.

Por otro lado, se queria evitar lo que en otro lugar se calific6 como “error nimero 1 de la
Didéctica” (Herran y Gonzalez, 2002): el hecho de rodearse, de tratar temas y/para hacer by pass con
uno mismo o con lo propio. Esto es, de colocar el centro de gravedad fuera, arriba, lejos, en este caso,
tecnologias, profesores, innovaciones, alumnos... Porque el inico modo de trazar bien —manualmente,
no con ordenador- una circunferencia es colocando bien el punzdn del compés, atendiendo a su centro.
Cuando el compés esté bien apoyado, lo periférico se define espontanea, automaticamente.

Este planteamiento exigia un reenfoque diferente al habitual, ‘radical’, en sentido estricto. Si
bien tanto la raiz como la parte manifiesta lo conforman, suele ocurrir que se identifica la totalidad
del &rbol sdlo con su emergencia. Y esta asociacion siempre es un error, no solo trasladable al reino
vegetal, sino a cualquier ser o fenémeno natural o humano, como pueden ser las personas o la

educacion. De hecho tendemos a prejuzgar desde las apariencias o los personajes que se representan.
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Pero un buen aspecto fisico puede camuflar una enfermedad y a la inversa. Todo tiene su profundidad.
La apariencia nunca es el todo. Decian dos sabios, Saint-Exupéry (2003) en “El Principito” o Poincaré
(1964), respectivamente, que: “Lo esencial es invisible a los 0jos” y que: “De lo no visible depende
lo visible”. De hecho, las raices sostienen y nutren a la planta, son su segmento perenne y mas vital.
Es, ademés, la parte que peor toleraria una intoxicacién o una mutilacion. Pero es en la que menos o

nada se piensa.

1.4 ; Transformacién docente?

Desde nuestro enfoque pedagdgico de la formacion —que, por reparar en las raices y valorar
lo visible se ha denominado ‘radical e inclusivo’ (Herran, 2014, 2015a, 2016), el problema era
relacionarlo con los topicos previstos en la Reunidn formativa, para ofrecer un aporte pertinente. Para
hacerlo, se recurri6 al tema de la transformacion docente, asi observada: totalmente: superficial y
hondamente a la vez.

Parte del enfoque es el que proporciona el diccionario de la Real Academia de la Lengua
Espafiola (2014). Al buscar ‘transformacion’, remite a tres acepciones: La segunda es biolégica y la
tercera, lingliistica —ninguna pertinente-. La primera, sin embargo, es: “Accion y efecto de
transformar”. Para ‘transformar’, se ofrecen cuatro significados: El primero y el cuarto no son
pertinentes: “Hacer cambiar de forma a alguien o algo” y una acepcion futbolistica. Para el tercero y
el segundo hay cierta esperanza: “Hacer mudar de porte o de costumbres a alguien” y “Transmutar
algo en otra cosa”. Si de lo que se trata de mudar de costumbres, estariamos hablando s6lo de
resultandos o exterioridad: habitos, practicas, modos, conductas. Y por transmutar el diccionario
entiende una sola acepcion: “Mudar o convertir algo en otra cosa”. La conclusion es que la
transformacion docente, segin la Real Academia de la Lengua Espafiola (2014), o no es posible o
solo lo es superficialmente.

Lo que si es posible es que en esta palabra se esconda la anhelada solucién. Y esa posibilidad
si existe en el campo de la educacion, aunque apenas se considere en el campo pedagdgico. En efecto,
un proverbio chino dice que “Todo callejon sin salida tiene una salida”. Aunque las acepciones de la
‘transformacion’ del diccionario no aludan més que a lo superficial, la realidad supera a los
fendmenos condensados seméanticamente por la Academia. Y es que la transformacion puede referirse
también a lo profundo. Nos explicamos. Parece que entre el cerebro del ser humano actual y el de
hace 50.000 afios no hay diferencias significativas, no hay ‘transformacion’, en sentido estricto. Pero
no tienen nada que ver entre si. ¢(Por qué? Precisamente por su cambio interior. Ahora bien,
concretamente, ¢cudl es la variable, la fuente del cambio, en qué radica la diferencia entre ambos, su
transformacion de facto? La respuesta es una sola: en la complejidad de la conciencia (Teilhard de

Chardin, 1974, 1984) como clave de su educacién, de su formacion. Este constructo es el nexo
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necesario para relacionar la intencionalidad del evento, desde el titulo propuesto y nuestro enfoque,
cuyo constructo subyacente de referencia es precisamente éste.

En efecto, en el subtitulo se propuso ir “més alla de la necesidad de efectividad en la gestion
y de la apropiacion del conocimiento”. Desde el circunstancial ‘méas alld’ se opt6 por dar la vuelta a
su contenido siguiente, para trabajar en sus costuras, por dentro, que es como se cosen y se arreglan
las prendas de vestir. Esta inversion facilito el aterrizaje y la convergencia entre nuestra contribucion
y lo propuesto, desde la siguiente razdn: El verdadero “més all” no se queda en el “alld’ de la lejania:
lo traspasa, lo orbita y termina en formacidn, volviendo al ‘méas aca’. Desde esta resignificacion y a
la vista del texto del subtitulo, se observa lo que sigue: La “necesidad” no es la clave, si por ella se
entiende lo basado en la reclamacion social o profesional o en la urgencia. La verdadera clave es la
no necesidad expresada o las necesidades no demandadas o sordas que, no obstante, se tienen y por
ello pueden escucharse. La “efectividad” es necesaria, pero no suficiente. La efectividad y la eficacia
son miopes por definicion: ven bien pero s6lo de cerca, no incorporan el horizonte exterior ni interior.
La “apropiacion del conocimiento” sélo hace referencia a un tercio del camino formativo (Herran,
2014, 2015a, 2016). Pero ese tramo, que es el que se toma por camino completo, s6lo lleva al
campamento base, a la falda de la montafia. EI segundo tercio requiere vaciarse de ello, soltarlo,
perderlo; por cierto, un proceso contrario al de todas las competencias imaginadas, formuladas s6lo

en términos de adquisicion. El tercer tramo es el autoconocimiento.

2. Desarrollo

En esta parte se reflexiona sobre el binomio conciencia y educacién y se ofrecen algunas
deducciones con proyeccién educativa. También se diferencia entre lo que seria una accion formativa
interesante y otra Util, para analizar la formacién como clave. Se deduce de ello una delimitacion

conceptual acerca de lo que podria entenderse por gestion consciente.

2.1 Conciencia y educacion

La evolucion de la conciencia, su transformacion paulatina, es un fendmeno filogenético. Pero
puede ocurrir y ocurre ademas como efecto de la ensefianza y con todos los conocimientos.
Efectivamente, en cada clase los alumnos inician el proceso de comunicacion didactica con una
conciencia sobre lo tratado y, normalmente, salen mas conscientes de ello. Los conocimientos o
significados generan conciencia o vision de la realidad considerada. La formacion de los estudiantes
es en terminos de mayor complejidad-conciencia. También la conciencia docente causa formacion.
Por eso en la complejidad de conciencia, comprendida como esencia de la formacion o de la
educacion, se dan cita tanto el docente como sus alumnos, la historia del ser humano y la posible

evolucion humana. Siendo asi, ¢por qué el constructo/fendmeno conciencia apenas se estudia, se
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menta, se pretende, se considera en la educacion en todos sus tramos? Desde nuestro enfoque, esto es
tan extrafio como si el constructo/fendmeno salud no se reconociera en las carreras de Ciencias de la
Salud.

Por otro lado, se evoluciona en conciencia a traves del conocimiento y de la pérdida de
conocimiento. Es decir, el conocimiento genera, irreversible pero no gratuitamente, mas y més
conciencia, y cuando ésta es elevada, se observa la necesidad de soltar lastres y cabos para que el
globo se eleve. La conciencia es el factor més importante de la formacion, el gran objetivo educativo,
lo que ensefiaron los grandes maestros de la humanidad: Buda (1997) en Oriente y Sdcrates (en
Platdn, 1969) en Occidente. Estos y otros maestros apuntaron a la educacion de primera division,
obviamente centrada en la conciencia. ;Como puede nuestra educacion ignorar este constructo?
Porque aun no juega en primera division.

La conciencia en un fenémeno Gnico en el universo, el Unico conocido que contrarresta la
entropia. Como le ocurre a una playa, puede observarse en dos escalas basicas, una geogréfica y otra
quimica. A escala de especie puede entenderse bien como la unidad de medida de la transformacion
interior del ser humano, bien como causa o factor principal de la posible evolucion humana. A escala
personal se puede conceptuar como la capacidad de vision que da el conocimiento o como “la
capacidad de darse cuenta de la realidad” (en Ariza, 2010). Lo que ocurre es que la realidad no sélo
es circundante, hay una realidad interior, radical, que suele permanecer ignorada, tapada o evitada
incluso por la autodenominada educacion. Y esto es una contradiccion, ya que sin esa conciencia la
educacion plena, sencillamente, no puede darse, no es posible (Herrén, 2014, 2015a, 2016). También
hay otras acepciones de conciencia secundarias o comparativas, como la que se deduce de que alguien
pueda ser mas consciente que otros de algo, porque vea lo que otros ven y no ven, o piense lo que
otros han pensado y no han pensado sobre lo que todos ven y no ven.

En sintesis, se logra conciencia dandose cuenta de lo que se hace y también como
consecuencia del conocimiento y de la accion y no accion conscientes. A su vez, la conciencia méas
compleja podré situar procesos y acciones en planos relativamente mas lucidos. Todo esto deba ser
acompasado por equilibro personal, porque cabe el riesgo de la ruptura con la realidad existencial. Y
la conciencia compleja, la conciencia consciente, no rompe con ninguno, so pena de pasar a ser
parcial, de dualizarse, de deteriorarse, de perder complejidad o de ganar ego(centrismo), parcialidad
y sesgo. El ego (Herran, 1997; Osho, 2004b), personal o social, es el condicionante o lastre inmaduro
de la conciencia.

Para todo ello la clave siempre es la educacion y la formacién, cuya molécula es el
conocimiento. Los conocimiento son los significados (emocionales, sentimentales, psicomotrices,
conceptuales, competenciales, etc.) que sobre la realidad exterior e interior se adquieren y aprenden

y con los que se interviene sobre ella para modificarla. Pero los conocimientos pueden estar sesgados,

Revista Internacional de Formacéo de Professores (RIFP), Itapetininga, v. 1, n.2, p. 51-69, 2016



FoPeTec, IFSP, Itapetininga |58

egotizados, escorados. El conocimiento no es una finalidad ni una aspiracion educativa. Si lo es el
conocimiento educativo, el que forma, el que contribuye al proceso de transformacion evolutiva del
ego a la conciencia (Herran, 1997, 1998). Este proceso es tanto social como personal. Se evoluciona
desde el conocimiento, porque es, junto a los nutrientes necesarios, lo que contribuye al desarrollo
del cerebro. Orgéanica y existencialmente no tenemos un cerebro, somos nuestro cerebro. Con todo,
es importante reparar en que no siempre desarrollo significa evolucion y a veces es lo contrario; por

ejemplo, los canceres también se desarrollan.

2.2 Deducciones

De lo anterior se deducen tres observaciones. La primera es que si la principal fuente o causa
y medio de transmisién y generacién de conocimientos es la educacion, la clave de la transformacion
interior y de sus efectos exteriores (conocimiento, conciencia, egocentrismo, anhelos, procesos,
proyectos, productos, desarrollo, etc.) dependera en gran medida de ella. La segunda requiere recordar
el significado de educacion. Educacion no es escolaridad. Educacion es, sobre todo, lo que hemos
hecho o conseguido ser y hacer personal y socialmente, a partir de nuestro codigo genético, que a su
vez paulatina y lentamente se transforma. “Como natural continuidad de la genética [la educacion es]
la actividad mas necesaria, importante, trascendente pero insuficiente de los seres humanos. En
cuanto su natural insuficiencia ha de ser permanente” (Gonzélez Jiménez, 2012: 646). La tercera
consideracion es que la, a la vez, causa, medio y desembocadura de esa consecucion mediante la
educacion es el conocimiento, ampliamente entendido, que es lo que a la postre existencialmente
somos: “Somos lo que conocemos y manifestamos y lo que somos” (Gonzélez Jiménez, 2008).

Ahora bien, ¢qué clase de uso habitual se hace del conocimiento, a qué realidad se refiere? El
conocimiento se aplica a lo que por realidad se entiende. Y lo que parece entenderse por ella es el
mundo exterior, que es lo que la ciencia estudia. Ya hemos apuntado que la realidad esta compuesta
por dos grandes areas: la exterior y la interior. Y pareciera que el conocimiento estuviera ocupado
casi exclusivamente del &rea exterior. Con frecuencia se llama interior a lo exterior de lo interior.
Pero del interior del interior no sabemos nada. Toda la atencidn, todos los recursos y esfuerzos, casi
todos los agentes educativos (familias, docentes, medios, politicos, etc.) consolidan una de las caras.

Ni siquiera la Filosofia parece darse cuenta de la parcialidad de su camino. Si el ave de
Minerva (Hegel, 1993)* —que probablemente no fue un blho- sélo vuela al oscurecer, es demasiado
limitada. EI mochuelo (Athene noctua) de Atenea inici6 su vuelo al amanecer, con Socrates, pero

perdio la orientacion y la fuerza y nunca vold. Alete6 como una gallina, corri6 como un pollo sin

! Literalmente: “el ave de Minerva no emprende el vuelo hasta el oscurecer” (“die Eule der Minerva beginnt
erst mit der einbrechenden Dammerung ihren Flug”).
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cabeza. Sofié que volaba, lo hizo dormido y engafiado. Eso no es volar, porque atender a razones es
desatender por completo el interior. Ninguna ave puede volar con una sola ala, ni siquiera
preguntandose y acumulando mas y més razones sobre ella. La realidad siempre admite mas
preguntas, y solo la pregunta no es el camino de la conciencia. Occidente estd completamente
habituado a esta simplificacion, a esta identificacion del todo por la parte. Y no hay posibilidad de
comprender nada con este enfoque aparentemente comprensivo, porque traiciona esencialmente lo
que la educacion plena es. No repara en lo nuclear del ser humano, en el autoconocimiento, en el ser

esencial, que nada tiene que ver con la personalidad o la persona, con la méscara (del Lat., persona).

2.3 ¢ Interés o utilidad?

Decia Lao Tse (2006) que: “en el ser [de las cosas] esta el interés. Pero en su no ser esta la
utilidad”. Por lo que respecta a la transformacion posible -que la mayor parte de los participantes de
la XXIV Reunién deseaba-, sin duda tanto la de los directivos como la de los docentes, escuelas y
facultades, alumnos y sociedad eran interesantes... Pero la Gnica transformacion Util era la propia, la
radical. La transformacion de si ocupa a la persona consciente. El empefio en la transformacion de lo
exterior sin empezar por uno mismo serd incoherente, y, si se trata de profesores, educadores
profesionales, centros o sistemas educativos, seran estafas. Se incrementara la probabilidad de que su
motivacion radique en su ego o en el de su sistema, y en que s6lo desarrolle procesos desde si y para
si. La persona o institucion egocéntricas se rodearan, se ocupardn de la realidad interesante, de la
urgente, de lo conveniente para su rentabilidad; el ego ocupard el lugar de su conciencia y ésta
enfermaré de miopia inmediatamente.

En un plano més externo o social, este error lo cometen todos los sistemas educativos, que
estan exteriorizados y exteriorizantes de sus usuarios (gestores, docentes, investigadores, alumnos,
etc.). Es también propio de la denominada ‘educacion superior’. De hecho lo normal es que sus
profesionales e investigadores ignoren y desatiendan su autoformacion pedagdgica suficiente, aunque
a veces no la demanden por falta de conciencia (humildad) como para adquirirla. Desde esta
perspectiva, el panorama resultante en los sistemas educativos y universidades en general es acorde
con la inercia de la educacion en la sociedad. Es ciertamente inusual relacionar la formacién con la
conciencia y el egocentrismo, con lo interior propio y deducir que, por ello, el sentido o vector
formativo esencial es de dentro a fuera, de si a lo demas, de la rentabilidad a la mejora social, de lo
esencial a lo existencial.

Lo habitual, en cambio, es tomar como centro de gravedad de la formacidn la préactica, lo que
la adorna o facilita —TICs-, la reflexion sobre la practica, etc. Pero todo ello es periferia, no raiz, es

cola, no cabeza. ;Y si nos estuviéramos equivocando en el enfoque de la formacidn de los profesores
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radicalmente?;Y si esta forma de ignorancia limitase posibilidades de evolucion de profesionales de

la ensefianza, de investigacion y de instituciones educativas?

2.4 Formacion

La primera Pedagogia de la Historia se desarroll6 en Oriente, con Huang di, Lao zi, Kung zi,
Siddharta Gautama, Zhuan zi, Lie zi (en Herran, 2012). Se dirigia a dirigentes, a principes, a duques,
a ministros y mandarines. Era a ellos a quienes se formaba en primer lugar. La légica o el ideal
pedagdgico era que ningun dirigente podia gobernar a otros, si antes no estaba formado en conciencia,
en ética y en otros conocimientos tradicionales. EI camino era, primero, educarse y, después,
gobernar, gestionar o actuar. La formacidn tenia una importancia extraordinaria y se ocupaban de ella
los mejores y més reconocidos maestros. Este enfoque de la formacion, por desgracia, hoy no se
realiza. Nuestras democracias son mas herederas de la oratoria y de la elocuencia griega y romana,
que nace de los sofistas de tiempos de Sdcrates.

Desde esta orientacion e inercias, ni en el campo de la politica ni de la ensefianza universitaria
se atiende la formacion de directivos de instituciones educativas casi en absoluto. Esto contribuye a
intensificar la realidad disparatada de las universidades en general (Herran, 2010). Sin embargo, para
todo desempefio profesional se requiere una formacion profesionalizadora especifica. Esta formacion,
puesto que finalmente de educacion trata, tendria como base mayor la conciencia, y como apoyos
derivados la decencia (ética), la autoeducacion y la madurez profesional, que incluiria la duda y la
coherencia como bases de la ensefianza, la investigacion y la gestion. Cuando esta formacion tiene
lugar —en el caso de profesores y de investigadores-, solo suele ser técnico-reflexiva. Por tanto, es
parcial, no es completa o total (Herran, 1999). No se basa en la conciencia, no es interior, no llega,
mutatis mutandis, a la profundidad o enfoque de las ensefianzas que en la antigua China desarrollaban
los grandes maestros del tao. Cuando tiene lugar, suele ser profesional, exterior, necesaria e
insuficiente.

Sin embargo, la realidad no es dual. Por tanto, el problema de la formacion en general y de
directivos y profesores en particular, no es de interior o de exterior. De hecho es no dual. No es un
tema de dos areas o de dos lados, aunque se muestre de este modo. El problema es dialéctico, ternario
y a la vez unico, porque de lo que se trata es del ser consciente que observa lo interior y lo exterior,
del movimiento docente o de la capacidad de gestion de las dos presencias y de su complementariedad

y equilibracion.
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2.5 Gestidn consciente

A esa capacidad de gestion consciente orientada a la mesura, a la complejidad, al
enriquecimiento, al crecimiento y a la utilidad, en el més amplio sentido, podria también denominarse
“formacion’ o ‘educacion’. La formacion permite, pues, la dialéctica de lo exterior y lo interior con
base en el conocimiento y la razén educada o en la conciencia no parcial. De ello se deduce que la
capacidad de gestion educadora se nutre de la propia formacion, que a su vez puede orientarse de un
modo equilibrado y consciente.

Dicho de otro modo: una gestion o una accion realizada desde el ego siempre se encauza a
recibir, a acumular, a prevalecer, a aparentar, al reconocimiento. Denota carencia de formacion o,
mas especificamente, de madurez personal y, por ende, de profundidad formativa. Lo habitual es
optar por la descompensacion, por la hipertrofia de lo exterior y el abandono pedagdgico o la
exclusion formativa de lo interior. Es decir, si la tarea de gestion es parcial o sesgada y se desarrolla
desde si y para si 0 para lo propio —sea esto o personal o colectivo-, probablemente adolecera de
formacion.

La clave para la mejora desde el conocimiento o desde la educacion es el desarrollo de una
gestion consciente. La gestion consciente lo es desde si (atencion al interior, a su causa) y para la
accion interna en primer término. En otro momento lo es para la mejora y el desempeoramiento social;
por tanto, desde la conciencia y para una sociedad méas consciente. Dicho de otro modo, el verdadero
reto no es tanto ‘desde si y para si’, sino ‘desde si y para la posible evolucion humana’ a través del
sistema gestionado.

El destino no es sistémico en primer plano. Se trata de recorrer una escalera con tres escalones
(Herrén, 1998): a) acciones para sus logros, b) logros para ‘mi’ sistema y ¢) mi sistema para la posible
evolucion humana (desempeoramiento y mejora social). O sea, de transitar de la eficacia y posibilidad
de aprender de y por si mismos a la madurez y la conciencia. Sin embargo, el campo de trabajo
esencial, el primero o causal es siempre el interior. Su enfoque formativo estd basado en la
autoobservacion consciente o distanciada de si mismo y de los demas (otros sistemas, érganos,

personas, etc.), mediante un distanciamiento empatico.

3. Propuesta: formacion centrada en la conciencia
En este paragrafo se sintetizan las anteriores razones y se ofrecen propuestas formativas
béasicas centradas en la conciencia. Se referiran a los siguientes &mbitos interrelacionados: situacion

actual, formacion del profesorado y transformacion docente.
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3.1 Situacion de partida
Si el significado profundo de la formacion no se comprende. Por ello los profesores no se
forman ni tiene sentido pretender que edugquen cabalmente a sus alumnos o una gestion consciente.

La formacion es la clave de la evolucion humana personal y social. Si no se profundiza en la

formacion, no se puede comprender ni por tanto anhelar. Lo que no se pretende es improbable de

lograr. Es como iniciar un viaje sin destino. Falla desde su planteamiento. La formacion es una tarea
interior y exterior que comienza en uno mismo.

- Lainterior atiende en primera instancia al propio egocentrismo, la madurez e inmadurez personal
y profesional, la conciencia y, como han expresado grandes maestros de la humanidad —clasicos,
como Lao Tse (2006), Confucio (1969), Buda (1997), Socrates (en Platon, 1969), y
contemporaneos, como Maharshi (1986), Krishnamurti (1994), Osho (2004a, 2004b), etc., al
autoconocimiento. Es comun a todas las personas, con independencia de su época, cultura,
caracteristicas, circunstancia, profesion, etc. Su metodologia formativa es la observacion y la
meditacion basada en ella.

- La exterior es circunstancial y, en el contexto de esta reunion de directivos universitarios, se
refiere a la formacién técnico-reflexiva del profesorado (docentes, investigadores, gestores,
asesores, etc.). Dentro de este ambito es preciso distinguir, a su vez, entre dos planos de
preparacion: el cientifico-tecnoldgico de origen y el pedagdgico universitario. Del primero emana
el contenido de la ensefianza, la necesidad de actualizacion y la investigacion en ese &mbito. Del
segundo se derivan tres lineas profesionales: la didéctica universitaria, la investigacion en la
educacion y la ensefianza para la formacion en ese ambito y la gestion, que se corresponde con el

area de la organizacion educativa, a la sazdn, una rama de la Pedagogia.

De lo anterior se deducen las siguientes observaciones de orientacion evaluativa: la formacion
interior apuntada esta inédita y no se relaciona con la formacion del profesorado universitario en
absoluto. La formacion externa estd coja, porque el &mbito pedag6gico no se considera, ni en
didactica, ni en investigacion, ni en organizacion o gestion. Por tanto, la formacion universitaria, tal
y como los asistentes la comprenden y en el mejor de los casos desarrollan no s6lo es deficiente: en
lo profesional es un erial. Una de las razones causales es el problema de la identidad profesional, de
larga data en el campo de la Pedagogia universitaria, y que se dio en este colectivo: los participantes
se creian ingenieros que daban clase, gestionaban o investigaban. No eran conscientes de que, al ser
profesores, estaban desarrollando otra profesion, con su necesaria formacion especifica, obviamente

de naturaleza pedagdgico-didactica.
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La situacion deficitaria de caracter formativo en una institucion tan relevante como la UNAM
no es propia de ella. Es un problema general de la universidad a nivel no sélo internacional, sino
mundial. Que esto ocurra en la llamada ‘educacion superior’ es suficiente como para quitarle, de raiz,
este titulo arbitrario. En sentido estricto, cuesta hacer ver a cualquier profesor universitario tres
razones concatenadas: a) que sus centros son, sobre todo, centros educativos —no solo instructivos y
para la investigacion-; b) que la Pedagogia es la ciencia que estudia la educacion y la ensefianza en
todos los niveles y modalidades; c) que al dedicarse a la ensefianza para la educacion de sus alumnos,
la suya es una profesion pedagdgica; es més, todo profesor responsable o ‘profesionalizado’
(Ferndndez Pérez, 1990) es un pedagogo de facto, porque se preocuparé de formarse y de desarrollar
la mejor ensefianza posible. El fundamento es que con una mejor formacion aplicada mejor se
desarrollard la profesion. Esta obviedad, propia de cualquier otra profesion, no se corrige
precisamente en la institucion del conocimiento.

Por tanto, salvo excepciones, la educacion universitaria no es la educacién superior sino la
educacion posterior y, en la medida en que desatiende la dimension educativa radicalmente —es decir,
desde la formacion de los profesionales de la ensefianza-, podria ser descrita como la educacion
inferior 0 més descompensada e incompleta. En efecto, en otros niveles de ensefianza, con los que la
enseflanza universitaria mantiene una relacién sin soluciéon de continuidad, no ocurre esto. El
planteamiento de la formacion pedagdgica de los profesores y maestros desde los 0 afios se basa en
una preparacion en contenidos bésicos -orientados desde su raiz a la educacion- y pedagdgico-

did4cticos y en précticas docentes con objetivos diferenciados.

3.2 Hacia una formacion del profesorado centrada en la conciencia
Tal y como se ha planteado, una formacion docente universitaria centrada en la conciencia

repararia basicamente en las siguientes observaciones:

- Un profesor que ensefia algo (Computacion, TIC, etc.) no es un profesional de ese ‘algo’. Por
ejemplo, los médicos trabajan en consultas y hospitales, los ingenieros en proyectos, los
arqueologos, en excavaciones, etc. El docente es otra profesion.

- La segunda observacion es que, en tanto que profesor, su desempefio técnico requiere de una
preparacion especifica acorde, que es de caracter pedagdgico y didéctico en interaccion con una
actualizacion permanente de su &mbito de ensefianza.

- Latercera es que hay una rama cientifica especifica -la Didactica universitaria- que desde hace
décadas genera conocimiento con altas implicaciones formativas interesantes y Utiles para el

profesorado. Estos conocimientos pueden favorecer mejoras en dos planos: mejores ensefianzas
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desde las que favorecer mejores aprendizajes formativos y desde ello mejores profesionales, y la
posibilidad de investigar en la ensefianza universitaria.

- La cuarta es que, suponiendo que todo lo anterior se consumase con eficacia -atendiendo con
solvencia &mbitos como el aprendizaje y la formacion de los alumnos, el contexto organizativo,
la préactica didactica, la innovacién docente, la investigacion didactica, etc.- compondria, a lo
sumo, lo que hemos denominado formacion externa. Faltaria atender a la otra parte: la formacion
interior, relativa al egocentrismo docente, la madurez e inmadurez personal y profesional, la
conciencia docente, el autoconocimiento, etc., que en la actualidad no se desarrolla en ningin
nivel de ensefianza. Resultan claves porque se transmiten inconsciente, preconsciente o
descaradamente desde la ensefianza y porque forman parte de las raices del arbol de la formacién

personal y social de todo ser humano.

La formacion del profesorado falla desde la Pedagogia, que no contempla la formacion interna
o radical (Herrén, 2014). Por tanto, si como afirma el Diccionario de la Real Academia de la Lengua
(2014), la Pedagogia es la ciencia que estudia la educacion y la ensefianza, es un imperativo su
actualizacion hacia estos ambitos menos evidentes de los que, no obstante, dependen todos los efectos
externos, incluida la ensefianza. Se deduce de ello que la formacion plena o total se da en casos muy
excepcionales y no porque lo favorezca ninguna ciencia de la educacion. Una de las razones evidentes
es que la ciencia solo estudia lo exterior. Por tanto, quiz& se requiera, como hemos apuntado, un
cambio en la ciencia misma, un nuevo paradigma epistemolégico, en sentido estricto, 0 una nueva
clase de ciencia mas compleja y més consciente (Herran, 2003, 2005, 2014).

Un corolario que ademaés justifica lo anterior viene de un concepto de Didéctica ajustado al
fendmeno: “La Didactica no es una forma de hacer, es una forma de darse” (Gonzalez Jiménez, 2008).
Por otro, si un sistema educativo, una institucién, un equipo o un profesor sesgan, condicionan o
medio forman cohortes enteras de alumnos afio tras afio, puede que nadie se dé por aludido y que ni
siquiera se observe, porque sea lo habitual. En tercer lugar, se puede afirmar que la educacion o es
total 0 no es educacion. Ocurre como en Medicina: medio curarse no deberia llamarse “curarse’.

Por ello, lo Gnico que tiene sentido es que la formacién favorezca la conciencia, la vision
interna y el cambio desde si (primero, personal, después, de equipos, de carreras, de facultades, de
instituciones, de sistemas mayores, etc.) hacia los demas, incluyendo estudiantes, compafieros,
profesores con los que se trabaja, etc. O sea, autoformadora y transformadora, por ese orden. Por
tanto, si la formacién no es profunda y no transforma desde la coherencia (desempeorando y

mejorando profundamente), no serd de formacion de lo que hablamos.
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3.3 Un modelo geométrico para la formacion

En consonancia con estas razones, hace afios (Herran, 1995, 1999) se propuso un modelo
triangular y dialéctico de formacion total (no parcial) del profesorado. Los vértices eran la formacion
externa (técnico-reflexiva) y dos retos claves desatendidos y radicales (no demandados, esenciales
para la educacion e independientes de todo contexto): el desempeoramiento desde la mala praxis de

origen personal centrada en el ego docente y la mejora profunda con base en la conciencia:

Figura 1. Enfoque de la formacién del profesorado radical e inclusivo
(modelo triangular) Fuente: Herran (1999) (adaptado)

En la actualidad el modelo triangular se ha completado y puede quedar representado por este

octaedro de seis Vvértices, que incluiria y completaria al anterior (Herran, 2014):

Conciencia

Madurez

Renovaciin
profesional

Reflexion pedaadrica

indugadora

E@oernIriamn

Autaconccimiento

Figura 2. Enfoque de la formacion del profesorado radical e inclusivo
(modelo octoédrico) Fuente: Herrdn (2014: 191)

El centro de ambas figuras estaria ocupado por la observacion, la indagacion y la meditacion,

que no son identificables a la reflexion.
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4. Conclusion

Es muy comin escuchar la expresion transformacion docente. Pero la transformacién docente
so6lo es posible, bien superficialmente, bien en planos muy profundos de la formacién. En el plano
meso la transformacién docente no es posible. La formacion profunda (centrada en el egocentrismo,
el descondicionamiento, la madurez personal, la conciencia, el autoconocimiento, la universalidad,
etc.) esta inédita en la formacion técnico-reflexiva ordinaria, la habitual. Por ello también estan
inexplorados constructos derivados como la transdisciplinariedad madura (Herran, 2011a, 2013) o la
madurez institucional (Herran, 2011b, 2011c).

Decia Krishnamurti (1983, 2008) que si alguien, en especial un educador, quiere cambiar lo
que le rodea (su personalidad, sus competencias profesionales, su institucion, su mundo...) debe
comenzar por si mismo, porque lo exterior depende de lo interior. En el campo de la educacion, toda
formacion plena y coherente comienza en uno mismo y, pasando por lo social, vuelve a uno mismo
para enriquecerla. No es un vector centrifugo, de A a B; no es una circunferencia que girando vuelva
al mismo punto. Es una espiral que, al retornar, se eleva sobre las anteriores espiras en altura. Esa
altura es la conciencia, la vision mejor y més clara de las situaciones, los procesos, los contextos y
las personas. Desde esta perspectiva fenoménica, mas compleja y mas consciente, las acciones pueden
parecer las mismas, vistas desde fuera. Pero desde dentro no tienen nada que ver.

La formacion centrada en la exterioridad que define el conocimiento es contradictoria,
necesaria e insuficiente. Si s6lo se mueve un remo, la barca solo describira circulos y no avanzara.
La formacion o es autoformacion centrada en la pérdida de inmadurez (ego), la conciencia y el

autoconocimiento, o no podra darse nunca.
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