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EL EDUCADOR COMO APRENDIZ

Introduccion

El lenguaje que tradicionalmente se utili-
za para referirse a los educadores, les confiere
a éstos una connotacién de técnicos expertos
en los asuntos que les corresponde asumir co-
mo parte de sus responsabilidades en la es-
cuela. De los planteamientos que hacen Cor-
bett, Firestone & Rossman (1987) y Erickson
(1987) podemos entender que la escuela co-
mo una institucién social desarrolla su propia
cultura. Si tomamos en cuenta esta perspectiva
podemos decir que las imdgenes que construi-
mos de lo que es un educador las perfilamos
a partir de nuestro entendimiento de la cultura
de la escuela, ademas de las limitaciones que
impone el lenguaje que utilizamos para carac-
terizar a los educadores. Por otra parte, los
educadores construyen imigenes de si mismos
influenciados por la cultura, que ellos como
grupo social han ayudado a construir.

Si analizamos la etimologia de algunos
de los términos que se utilizan cuando se ha-
bla de los educadores y de los papeles que
desempenan en el sistema educativo: educar,
ensefiar, aprender, maestro, profesor, instruc-
tor, catedritico (Diez Mateo, 1943); nos en-
contramos que todos estos términos estan in-
terrelacionados. Ademas, estos términos impli-
citamente nos llevan a definir una concepcién
filosofica sobre lo que puede o debe ser la es-
cuela en su papel de promotora de la educa-
cién en una sociedad.-De una u otra forma,
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“El educador desnaturaliza, o al menos deprime su propia
accibn, si no la abre hacia todas las perspectivas ideolégi-
cas de cada momento histdrico”.

los significados asociados cominmente a estos
términos nos llevan a pensar que en el proce-
so ensefianza-aprendizaje tiene que haber uno
que ensefa y otro que aprende. Por lo tanto,
uno que sabe y otro que es ignorante del t6pi-
co del que se habla. Este es un aspecto que,
los criticos de la educacién cuestionan cuando
reflexionan acerca de la naturaleza misma del
ser humano, que en esencia es un ser en co-
municacién. Como dice Freire (1987), “el
hombre fue creado para comunicarse con los
otros hombres” (1987, p. 8).

Por la forma en que la educacién ha sido
concebida y las interrelaciones que se han es-
tablecido en la escuela como institucién res-
ponsable de la educacion, el proceso de co-
municacién ha sido reducido a un sistema de
emisor-receptor. Como dicen Wertsch & Toma
(1992) la comunicacién en la escuela tradicio-
nal cumple una funcién “univoca”; en el senti-
do de que el proposito de todo discurso es el
de hacer llegar a todos al mismo significado.
Se ha dejado de lado la riqueza dialégica de la
comunicacion, cuya funcion es la de generar
nuevos significados. Lakoff & Johnson (1980),
plantean que todas nuestras acciones y pensa-
mientos estin enmarcados dentro de un con-
junto de referentes que se hacen evidentes y
se definen en términos de metaforas. El clarifi-
car estos referentes nos ayuda a entender las
imagenes y creencias que cada uno de noso-
tros utiliza como base para estructurar nues-
tras acciones. En el caso de los educadores, es
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a partir de sus creencias, imigenes y metifo-
ras generadas en el marco referencial de una
escuela tradicional, donde surge la dicotomia
educador-educando, que dirige todas las inte-
rrelaciones tradicionalmente encontradas en la
escuela.

En la escuela, como mundo de interrela-
ciones del docente, los educadores estin atra-
pados por la imigenes que ellos construyen
de si mismos, y por aquellas imagenes que la
sociedad asocia con el ser educador. Como se
decia en el parrafo anterior, las imagenes que
construimos sobre nuestro quehacer nos lie-
van a conceptualizar metaféricamente nuestras
acciones. Cuando estamos asociados a una
institucién, la cultura particular que ahi se de-
sarrolla influye la forma en que concebimos
nuestras acciones; de forma que estas sean
aceptables por los canones establecidos.

De las imagenes y creencias asociadas al
sistema educativo tradicional es posible que
los educadores describan sus acciones en tér-
minos de metaforas (Collins & Green, 1990;
Weade & Ernst, 1990). Las metiforas que los
educadores usan, en el sistema de la escuela
tradicional, estin cargadas de ideas sobre con-
trol, transmisién, preceptos, guia, instruccion,
ensefanza, trabajo (Berliner, 1990; Cohen &
Lotan, 1990). Pacas veces se encuentran des-
cripciones metaféricas sobre el ser educador
que se relacionen con ideas, por ejemplo, so-
bre aprendizaje, entendimiento, y compren-
sién (Marshall, 1990; Shuell, 1990). Sin embar-
go podemos decir que es posible pensar en
diferentes metiforas y que de la comprensién
de estas podemos llegar a alcanzar un mejor
entendimiento de lo que ocurre en la escuela.
Entonces, la blsqueda de metiforas alternati-
vas por parte de los educadores les ayudari a
reconceptualizar sus imigenes y creencias
acerca de lo que es la escuela y de su ser co-
mo educador (Munby & Russel, 1990; Tobin,
1990).

Este articulo intenta explorar y desarro-
llar la idea o metifora “el educador como
aprendiz”. Esto implica un cambio en la con-
cepcion tradicional sobre lo que es la accién
del educador en la escuela. Su accién, en ese
mundo de interrelaciones, respondera enton-
ces a una metifora diferente, y ésta a su vez, a
unas creencias € imigenes diferentes del ser
educador. Para desarrollar este topico, serd

necesario cuestionar algunos de los cdnones
establecidos sobre lo que es la escuela, y el
mundo de interrelaciones ahi establecidas. En
la exploracién de esta idea, el uso de ejem-
plos contrastantes servird de base para poner
en evidencia los puntos que se quieren enfati-
zar.

El educador en la cultura de la escuela

La forma en que el educador es prepara-
do para asumir su papel en la escuela, deja
entrever la idea de que, las instituciones pre-
paradoras de educadores tienen control sobre
lo que es el conocimiento y las formas en que
este puede ser adquirido. Los programas de
formacién de educadores descritos, analiza-
dos, y criticados en la literatura (Goodlad,
1990; Herbst, 1989); asi como los fundamentos
que se utilizan para justificar la existencia de
estos, revelan una concepcion de educacién
como proceso de socializacién dentro de las
estructuras sociales establecidas, mas que la
posibilidad de desarrollar un claro entendi-
miento de la realidad cultural en que a educa-
dores y educandos les corresponde vivir. Estos
programas no facilitan lo que Barreiro (1987)
plantea como un aspecto fundamentalmente
humanista de la tarea de educar.

“...toda la tarea de educar, sélo seri auténticamente hu-
manista en la medida en que procure la integracion del
individuo a su realidad nacional, en la medida en que
pierda miedo a la libertad, en la medida en que pueda
crear en el educando un proceso de recreacién, de bis-
queda, de independencia y, a la vez, de solidaridad.” p.
14

Por su parte, el ambiente de la escuela y
las expectativas que la sociedad tiene sobre
esta institucion, sugieren al educador que su
rol debe ser el de promover el modelo que ha
adquirido como parte de su “entrenamiento”
en el proceso de convertirse en educador. Asi
empieza un educador a organizar y controlar
el conocimiento y las formas en que este pue-
de ser adquirido por los educandos. Vemos
que la idea de educar no esti asociada con
aprendizaje por parte del educador, y que la
idea de aprender por parte de los educandos
se asocia con adquisiciéon de algo que existe
fuera del educador y del educando y que en
términos generales llamamos conocimiento.
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Este conocimiento puede ser de diferente na-
turaleza y complejidad, pero tiene como ele-
mento comin el hecho de existir fuera del ser
que ensefia y del que aprende. Se supone que
este conocimiento puede ser objetivo y como
tal, todos lo aprehenderan de la misma mane-
ra, y le darin el mismo significado.

Segin esta concepcidn, el educador es
aquel que ha logrado adquirir y organizar sufi-
ciente conocimiento como para tener idea de
las formas en que este puede ser presentado a
los educandos. De esta manera, se supone
que todos los educandos lo podrin “aprehen-
der” de la misma manera en que el educador
lo ha estructurado. Esto no significa que los
educandos hayan comprendido el significado
de tal conocimiento. En términos de una me-
tafora tecnoldgica, podria decirse que en el
educador y en los educandos existe la expec-
tativa, de que eso que llamamos conocimiento
puede ser duplicado de la misma forma que
se duplica en una maquina fotocopiadora. El
educador estructura y prepara el original y los
educandos toman sus fotocopias. El original se
conserva archivado como evidencia de que ha
sido duplicado. Ademas, éste sera el patron de
confrontacién cuando venga la evaluacién. Pa-
rece ser que en esta concepcién no se espera
que haya transformacién ni tampoco que haya
discrepancias, todo lo que se espera es que
educador y educando lleguen a un punto en
el que ambos conocen lo mismo sobre un fe-
némeno determinado. Esto significa que ese
fendmeno es susceptible de ser conocido ob-
jetivamente. Bajo esta perspectiva, existe la
creencia de que cada fendbmeno como objeto
que ha de ser conocido tiene una estructura
particular. El educador conoce esa estructura,
y la presenta a los educandos para ser adquiri-
da. Este es el papel del educador.

En este proceso de organizacién y es-
tructuracién del conocimiento, los educadores
en la escuela, por lo general trabajan aislados.
Como senalan Lieberman & Miller (1984), la
escuela tradicional provee una cultura de ais-
lamiento en la que por diferentes razones los
educadores no estin acostumbrados a hablar
sobre sus experiencias o evitan hablar de
ellas. Este modelo facilita la reproduccion de
conceptos y estrategias que se consideran co-
mo vilidas y aplicables para todo el sistema
escolar. El sistema por su parte, como una ins-

titucién burocritica avala este tipo de “traba-
jo”, ya que en esta forma no hay necesidad de
controlar al educador y el curriculum que de-
sarrolla, por cuanto el educador asegura en si
mismo el funcionamiento del sistema burocra-
tico.

Clara, una educadora que ensefiaba en sexto grado, estaba
preocupada por encontrar o desarrollar formas en que los
estudiantes adquirieran todo lo que ellos necesitaban saber
para tomar sus exdmenes al final del curso. En la clase ella
les daba guias de trabajo, les insistia sobre aspectos que
debian recordar, y al final de cada capitulo del libro les
pedia trabajar solos resolviendo las preguntas que ahi se
planteaban. Ella insistia sobre la importancia de ser hones-
tos en el desarrollo de ese trabajo. Honestidad en este ca-
so significaba no compartir con otros, pero ademis, que
una vez encontradas las respuestas, estas debian ser repor-
tadas usando el lenguaje que daba el libro; porque eso era
lo que se consideraba conocimiento valido. Con esta for-
ma de trabajo en la clase, se esperaba que los estudiantes
estuvieran preparados para resolver las preguntas de los
examenes estandarizados, donde el conocimiento que se
plantea esta de acuerdo con lo que la “comunidad de ex-
pertos” valora como tal. Clara no pensaba tanto en elia ni
en sus estudiantes, sino en la forma de aproximarse lo mas
posible 2 un modelo de organizacion del contenido que
les ayudara a estar preparados para el examen.

En este ejemplo podemos ver como, to-
da la accién del educador esti orientada a de-
sarrollar algo que el sistema considera vilido,
y no si esto tiene sentido y es vilido o no pa-
ra el estudiante y para el educador. Lo impor-
tante ahi no era aprender y comprender lo
que se estaba estudiando, sino “aprehender”
aquello que otros esperan. De ahi que Clara
insistiera en el “recuerden”, lo que para los es-
tudiantes se convertia en un signo de “esto
puede venir en el examen.” Clara por ese
tiempo no pensaba que ‘ella estaba aprendien-
do, eso era lo que siempre habia hecho y si
algo variaba era solo con el propésito de acer-
carse a un modelo que les ayudara a recordar
més facilmente, no porque con eso ellos como
clase en general iban a aprender mais. El sal6én
de clase era un lugar de trabajo (un centro de
fotocopiado), donde se hacia todo lo posible
porque cada quién adquiriera la mejor fotoco-
pia, y asi estar preparado para su examen.

Si tomamos otra perspectiva para con-
ceptualizar lo que es el conocimiento, y las
formas en que este puede ser entendido, es
posible que lleguemos a entender el papel de
los educadores, los educandos y la escuela de
una manera diferente. Desde la perspectiva
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del Constructivismo (Von Glasersfeld, 1988) el
conocimiento que se tiene de la realidad no es
algo que existe fuera de los seres que cono-
cen. A pesar de que los fenbmenos son algo
que existe ahi afuera y no podemos negar sus
existencia (Von Glasersfeld, 1992), l1a forma en
que cada uno de nosotros concibe esos fend-
menos depende de lo que son nuestras expe-
riencias anteriores. Esto hace que cada quien
construya su propia realidad. Desde esta pers-
pectiva, mi enfrentamiento con el mundo ex-
terno hace que tome consciencia de la existen-
cia de un fenémeno determinado. Como con-
secuencia de mi interacci6bn con ese mundo,
YO genero interpretaciones que vienen a ser la
base para la construccién de mi propia reali-
dad. En términos de mi propia experiencia; es-
to'es, en términos individuales, esta realidad es
lo Gnico que para mi tiene sentido. Sin embar-
80, como yo no puedo permanecer aislado del
mundo fisico y social, constantemente estoy
reconstruyendo mi realidad. Este proceso de
reconstruccion constante, es en si un proceso
social. Solo confrontando mi realidad con la de
otros, es como vengo 2 darme cuenta de la
existencia de elementos que me hacen variar
mis concepciones. Esta identificacién de ele-
mentos, que se hace posible por medio de los
sentidos como canales que me comunican con
el mundo exterior, se ve a la vez limitada por
los sentidos en si mismos como entes organi-
cos; ademis de que existen razones culturales
que me imponen limitaciones en mi contacto
con el mundo externo, El hecho de que uno
valore algo o ponga atencién a algo, depende
de la cultura en la que se desenvuelva. ;
. En este proceso de construccion. y re-
construccion individual, dentro de un contexto
social, lo que ocurre constantemente es un
cambio en el nivel de entendimiento sobre
nuestras interacciones con el .mundo exterior.
Esto significa que hay un proceso de aprendi-
zaje constante que no puede detenerse, por-
que a cada momento las interacciones que se
tienen son de caricter diferente. Es en esta re-
novacién constante como Freire ve el ser hu-
mano en proceso de bisqueda de integracién
en su mundo, “Y en la medida en que EL SER
HUMANO crea, recrea y decide se van trans-
formando las épocas historicas.” (1987, p. 33)
En este proceso de acciébn constante nos en-
contramos todos los seres humanos.

La escuela, como institucién social, no
estd ajena a estos cambios propios de los
miembros que la componen. Es en la interac-
cion con los educandos, otros educadores, ad-
ministradores y comunidad en general, como
el educador viene a darle sentido a su prictica
en la escuela. Cuando un educador al inicio
de su carrera se siente defraudado porque sus
planes no funcionan, quiere’ decir que esti
aprendiendo de y con sus educandos. En ese
momento ha dejado de ser el educador para
convertirse también en educando.

No es ficil que un educador sienta que
aprende en su clase. Como deciamos al inicio,
la literatura no se refiere a ellos en esos térmi-
nos, y la sociedad no sabe pensar de ellos en
esa forma. Sin embargo, si analizamos deteni-
damente todas las acciones que los educado-
res realizan en sus aulas, éstas corresponden
mds a'un proceso de aprendizaje personal que
de ensefianza. Un educador que planifica su
trabajo, que organiza a sus alumnos de mane-
ra que se facilite la interaccién entre ellos, no
estd buscando que los alumnos repitan o re-
produzcan lo que otros dicen o aceptan como
verdades absolutas. En lo mis profundo de su
pensamiento, en sus ideales, en sus creencias,
y en la imigenes y metifords que surgen para
explicar sus acciones, 1o que hay es un deseo
de bisqueda, exploracion; y confrontaciéon
que le lleve a un mejor entendimiento de sus
propias realidades.

Sandra; una maestra de segundo grado, cree que ella
aprende en su clase cada vez que un alumno hace una
pregunta, da una respuesta, hace un comentario, o se
queda sin responder y simplemente hace un gesto de ad-
miracién. En todos esos eventos lo que ella percibe son
formas diferentes de ver el mundo, que a ella en particu-
lar no se le habian ocurrido. Es de esta forma como ella
se da cuenta que no es posible esperar de todos lo mis-
mo, ni tampoco que todos conciban lo mismo, una vez
que se enfrentan a una situacién determinada.

La dnica forma en que todos pueden
participar plenamente del proceso de aprendi-
zaje, es cuando todos se ‘convierten en educa-
dores y en educandos y ya no hay mis uno
que ensefia y otros que aprenden, sino que
todos aprenden de y con todos. Desde esta
perspectiva, podemos decir que un educador
que se ve a si mismo como educando debe te-
ner una idea diferente acerca de la escuela, de
sus compaiieros de trabajo, de la administra-
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cion, de la comunidad y del curriculum en ge-
neral.

El educador en un mundo cambiante

Conforme el hombre explora su ambien-
te, y las sociedades tienen mayores facilidades
de comunicacién, las visiones que se tienen
sobre el mundo van cambiando. En. el desa-
rrollo de la humanidad, la forma como se con-
ciben la ciencia, la historia y el arte varian co-
mo consecuencia de las interacciones cultura-
les sobre las acciones de todos los seres hu-
manos. Como plantea Kuhn (1962), hay mo-
mentos en la historia en que se hace necesario
un cambio de paradigmas como base para
continuar en el desarrollo del pensamiento. En
términos de los educadores podemos decir
que esta necesidad de cambiar paradigmas
surge en cada interaccion con los estudiantes,
si somos conscientes de que cada uno de ellos
percibe su mundo y construye su propia reali-
dad en forma diferente.

La forma en que la escuela es concebida,
en una sociedad determinada, responde a los
paradigmas que sustentan las estructuras so-
ciales, politicas, y econémicas de tal sociedad.
Sin embargo, la escuela como preparadora de
las generaciones del futuro debe asumir el li-
derazgo en la bisqueda y desarrollo de para-
digmas alternativos que permiten el desarrollo
pleno de todas las capacidades del ser huma-
no. Como planteaba Omar Dengo, a princi-
pios de este siglo, “Los verdaderos responsa-
bles del cambio son los maestros que tienen
que trabajar mis, dedicarse mis a su profe-
sidn, y capacitarse mis.” (Gutiérrez, 1978; p.
35). Esto lo podemos interpretar a la luz de
nuestro tiempo, como la necesidad de una
basqueda de paradigmas que respondan a las
realidades de los estudiantes y los educadores.

Un educador que enfrenta y confronta
en su clase los cambios que se suceden en el
mundo, es un educador que junto a sus estu-
diantes se dispone a aprender como enfrentar
el mundo del futuro. No es necesario prepa-
rarse para vivir en el pasado pero si es nece-
sario aprender de las experiencias para cons-
truir soluciones alternativas a situaciones simi-
lares que se puedan presentar en el futuro. La
escuela debe ayudar a construir una vision del
futuro, y no mantener a la juventud viviendo

de los ideales que fueron construidos en ge-
neraciones pasadas y en culturas extrafias para
ellos. '

En el marco de sociedades tecnificadas,
donde se fomenta la especializacion de la ma-
no de obra y el individualismo, resulta dificil
para un educador mantenerse a la vanguardia
en la basqueda de alternativas o paradigmas
que respondan a los. cambios sociales que se
suceden ripidamente. En este contexto se ha-
ce necesario romper patrones. establecidos:en
la escuela, y facilitar la interaccién entre los
educadores, y entre estos y los educandos. Es-
tas interacciones deben proveer las oportuni-
dades para que en conjunto reflexionen sobre
sus experiencias, reconstruyan sus ideas y
ofrezcan soluciones viables a problemas coti-
dianos de la prictica de la escuela. Como se-
nala Larson en la conclusién de su-libro, “ésta
€s una tarea que requiere pasibn, visibn y tra-
bajo duro” (1977, p. 243), pero en términos
del ser educador es la Gnica forma en que
realmente nos podremos considerar profesio-
nales; cuando seamos capaces de reconocer
que aprendemos de nuestras propias expe-
riencias y ademis organicemos la escuela para
transformarla en un centro de aprendizaje pa-
ra todos los que interactian en ese contexto.

Duckworth (1987), plantea que es a par-
tir de la interaccién con otros educadores, en
la bisqueda de explicaciones a sus propias
creencias, sometiendo a prueba sus explica-
ciones y las de. otros, dindose tiempo para re-
solver sus propias confusiones, tratando de
entender los puntos de vista de otros, como
los educadores pueden llegar a convertirse en
los educadores que la escuela necesita. De
acuerdo con su experiencia, Duckworth: plan-
tea una forma de aproximacion para facilitar
este proceso cuando dice,

mis esfuerzos estin centrados en facilitar a la gente que se
de cuenta que sus propias ideas son perfectamente razo-
nables, y que de hecho éstas son el mejor punto de parti-
da. p. 132 : : : .

Con la idea de promover la apertura de
espacios como medio para facilitar el aprendi-
zaje en los educadores, Pasch & Pugach
(1990) Artis & Carver (1990)- plantean las es-
cuelas de prictica profesional como una alter-
nativa en que educadores con vasta experien-
cia en el campo, comparten con candidatos a
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ser educadores que se encuentran en las uni-
versidades en sus carreras de educacién. Esta
es una forma en que diferentes instituciones
del sistema educativo unen esfuerzos para lo-
grar la mejor preparacion de los educadores
del futuro a la vez que los educadores que se
encuentran en el campo, tienen oportunidad
de interactuar y confrontar sus experiencias
con nuevas visiones y teorias sobre el papel
de la escuela. Este modelo requiere un rompi-
miento de los esquemas tradicionales, ya que
por lo general, lo que se ha visto es una pug-
na entre las diferentes instituciones y no un
sentido de colaboracién.

Todo parece indicar que los educadores
en diferentes niveles del sistema educativo, es-
tin asumiendo un papel mis critico, y tratan
de entender mejor lo que sucede en sus es-
cuelas. Abrir las puertas para que otros ven-
gan a aprender, significa estar dispuesto a
cuestionar lo que se hace y a aprender de esta
situacién.

Estas visiones sobre lo que debe ser la
escuela y las formas en que se puede alcanzar
el ideal planteado, requiere una concepcién
diferente acerca de lo que es el curriculum.
Grundy (1987), y Tobin (1991) plantean que el
curriculum no puede ser visto mis como una
lista de contenidos a ser transferidos a los es-
tudiantes en un salon de clase. El curriculum
es algo que estd incorporado en la cultura, es
la cultura misma que se genera en la clase.
Desde esta perspectiva cada participante de
un grupo es creador de cultura en ese grupo.
Si el curriculum es la cultura, esto no puede
ser ya mds la responsabilidad solo del educa-
dor, sino de todos los participantes del grupo.
En este sentido todos son constructores de cu-
rriculum, todos ensefian y todos aprenden.
Todos son educadores y educandos. Ya no
hay mis Educador-Educando porque como di-
ce Freire (1987, p. 101) “no hay ignorancia ab-
soluta ni sabiduria absoluta”.

Por otra parte, los medios de comunica-
cibn masiva plantean una interrogante a los
educadores. Cada dia mas, los estudiantes se
ven expuestos a medios que les facilitan el ac-
ceso a informacién. Estos medios con un po-
tencial para la generacion de nuevas ideas e
imagenes del mundo, no deben representar
una competencia para el educador; sino un re-
to para aprender a utilizarlos de la mejor ma-

nera posible como base para la construccién
de conocimiento. Estos son elementos que te-
nemos que aprender a utilizar, ya que de por
si forman parte del curriculum. Si queremos
que los estudiantes construyan visiones actua-
lizadas, que respondan a las responsabilidades
que les corresponderd asumir en poco tiempo
en la sociedad, debemos estar dispuestos a
aprender de ese mundo que estin viviendo y
de donde estin construyendo sus visiones cu-
mriculares.

Como se ha visto en esta seccién el edu-
cador no puede ser aislado del mundo, por la
misma esencia de su ser, ya que es ahi donde
estd aprendiendo constantemente. El proble-
ma al que nos enfrentamos es que las formas
convencionales de ver el conocimiento, las
cuales podemos plantear como distorsiones
que han sido aceptadas como verdades, hacen
que el educador no se vea a si mismo como
un creador de conocimiento, y como tal un
creador de cultura. Se requiere una reconcep-
tualizacién del ser educador, como base para
generar una transformacion de la cultura de la
escuela. Sin embargo el hecho de que el edu-
cador no se vea como un aprendiz no indica
que no esté aprendiendo; lo que indica es que
sus concepciones del mundo y la realidad que
de si mismo ha construido no le permiten ver-
se como tal.

Conclusiones

Como se infiere de las secciones anterio-
res, la labor de los educadores requiere de
una responsabilidad y delicadeza que resulta
dificil plantear en pocos términos. No es solo
el dominio del contenido, o el entendimiento
que se tenga de la cultura en la que se partici-
pa, lo que se requiere para ser educador. Es
un serio cCompromiso que se tiene con una
institucién y la sociedad. Pero a la vez una
responsabilidad como ser humano en la crea-
cién y desarrollo de si mismo como persona.
No se puede esperar que alguien que no
aprende, ensefie a otros coémo aprender. El
educador debe ser un aprendiz por excelen-
cia.

El mundo que la sociedad y los educa-
dores hemos creado para promover el apren-
dizaje, esto es, “la escuela” lo hemos rodeado
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de obsticulos que nos impiden muchas veces
aprender, y otras veces darnos cuenta de que
aprendemos; sin embargo como toda cons-
truccién social, la escuela es susceptible de ser
transformada. La transformacién de la escuela
se puede lograr cuando los educadores se per-
caten de todo lo que aprenden de la escuela y
de los que participan en ella; ademis de que,
cuando se involucren en actividades de apren-
dizaje extraescolares, que tomen en cuenta a
aquellos que normalmente han sido vistos co-
mo obsticulos para tener una mejor escuela.
Esto hace que para los educadores sea necesa-
rio reforzar, como plantea Gutiérrez (1978, p.
32), sus cualidades humanas “su bondad, su
comunicabilidad, su delicadeza, su amor y su
entrega.”. Pero esto debe darse sin dejar de la-
do, la sed que todo ser humano debe tener
por la wransformacién de la realidad en la que
se encuentra,

Aquellos en quienes percibimos estas
cualidades, estin siempre dispuestos a explo-
rar nuevos caminos, a pensar sobre sus expe-
riencias y a aprender en sus interacciones con
otros. Este es un proceso en el que, si busca-
mos en lo mids intimo del significado de lo
que es la investigacién, encontraremos que es
ahi donde se hacen los grandes descubrimien-
tos. El conocimiento solo puede ser producto
del anilisis profundo de nuestras realidades
particulares.

Aquellos conocimientos que el educador
construye y que tienen como base firme la ex-
periencia, trascienden las limitaciones que tra-
dicionalmente imponen el tiempo y el espa-
cio. Esta habilidad para aprender de si mismo
y con los demis, es lo que hace del educador
un ser en formacién. Un ser que se hace cons-
tantemente. Esto es, un aprendiz de todo y
por toda la vida. Aquellos que como educado-
res deseamos seguir aprendiendo, debemos
empezar por tratar de entender ¢cdmo es que
los educadores aprenden en sus aulas, en ese
proceso de interaccion con sus educandos, y
como es que sin aires de grandeza son capa-
ces de, partiendo de alguna informacién que
han logrado organizar, contribuyen a formar
individuos que luego transformarin la socie-
dad.

El educador aprende de cada interaccion
que ocurre en el salén de clase, en la escuela
y en la sociedad en general cuando estd dis-

puesto a escuchar y valorar las ideas de los
demds. El mundo o realidad que los demis
construyen tiene tanta validez como 1a que el

. maestro construye. Ningin estudiante en una

clase da una explicacién o hace una pregunta
con el afin de interrumpir sino convencido de
que necesita clarificar algo para si mismo, o
porque cree que con eso contribuye a ampliar
las ideas que se vienen discutiendo en la cla-
se. Es asi como podemos ver que los estudian-
tes son una fuente potencial de la que el edu-
cador puede aprender, solo que hay que
aprender como aprender de ellos y con ellos.

Por otra parte, el educador, en el contex-
to de la escuela, se relaciona con otros educa-
dores, con padres de familia, y con adminis-
tradores ademis de los estudiantes. Esto le
permite construir una cultura como base para
facilitar interacciones de las que pueden
aprender unos de otros. Es asi como vemos
que en el cumplimiento de su papel, el educa-
dor siempre tiene la oportunidad de aprender.
De esta forma, ensefiar deja de ser lo impor-
tante, y el compartir como base para ofrecer
oportunidades de aprendizaje se convierte en
lo esencial de la escuela.

Cuando el educador se ve a si mismo
como uno que aprende, uno que en interac-
cion con otros crece, es posible entender la
escuela y la sociedad en general como el cam-
po fértil donde todos se deleitan aprendiendo,
porque hay un modelo a quien seguir. Es en-
tonces cuando se puede afirmar que para que
los educandos aprendan a aprender requieren
de un aprendiz que les ensefie como aprender
y este es el reto mis grande que tienen los
educadores donde quiera que se los encuen-
tre.
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