

MI VISION DE MI LABOR DOCENTE
Elucubración-manifiesto sobre mi ideología docente sin publicar (1981)PRIVATE 

Lo que me propongo apuntar en este escrito son algunas consideraciones que en mi ya larga experiencia docente (10.01.69) en tres universidades españolas (Salamanca, Sevilla y Cádiz) se han ido perfilando, cada vez con mayor nitidez.

Enfrentémonos, primero, con la realidad existente y analicemos (muy someramente) lo que

A) No funciona en la educación institucionalizada, ya sea la universitaria, o cualquier otra:



1) Los conocimientos que creemos que impartimos en nuestras clases no son realmente los que aprenden nuestr@s estudiantes:




a) El sistema de exámenes, sin embargo da la impresión a much@s que algun@s estudiantes (l@s buen@s) aprenden de nosotr@s (más o menos) lo que impartimos.




b) Para deshacer este espejismo podemos hacer este pequeño experimento: sin avisar, un día cualquiera, hagamos un examen sorpresa. Comprobaremos (como yo he comprobado) que l@s estudiantes de matrícula están al mismo nivel que l@s estudiantes de suspenso. Asombroso, ¿no?




c) En todo caso, si creemos que es con el estudio personal individualizado como se aprende nuestra asignatura, y no con nuestras clases (¿para qué sirven éstas, entonces?), preguntemos a l@s mejores estudiantes nuestr@s al cabo de un año de haber cursado nuestra asignatura que qué es lo que recuerdan de ella. Ante sus respuestas cabe hacer un examen de conciencia y, si somos realmente honestos, comprobar lo que quiero apuntar.



2) Los conocimientos que l@s estudiantes adquieren indeleblemente (los que no se borran, ni al año, ni nunca) son:




a) El valor de la competitividad individual. En efecto, exceptuando algunos casos marginales (p.e., los trabajos que complementan la calificación de los exámenes que son lo importante -¡faltaría más!), la cooperación, que es tan importante en cualquier avance científico moderno, se halla olvidada, cuando no prohibida (todos sabemos que copiar está penado).




b) El valor de la sumisión ante el autoritarismo (que no autoridad), personalizado, en estos casos por l@s docentes. Sumisión que se plantea a dos niveles:





1. El nivel material: L@s docentes son l@s que juzgan, l@s que premian y l@s que castigan. Este tipo de comentario suele provocar entre mis colegas reacciones antagónicas, a veces violentas; porque, para ell@s, su labor es informar a la sociedad si l@s estudiantes saben o no saben, están preparad@s o no lo están en su particular campo de enseñanza. El hecho, sin embargo, es que una cosa es lo que piensan l@s docentes y otra la que perciben l@s discentes -y no precisamente l@s estudiantes floj@s... ¡¡tod@s!!





2. Un nivel que pudiéramos llamar espiritual: l@s docentes saben y, al saber, al menos más que l@s estudiantes, imponen su ley (programas, métodos, sistemas de evaluación, etc.).




c) El valor del producto en detrimento del valor de la persona. Me explico: lo importante, con el sistema de exámenes (e, incluso, con el de los trabajos complementarios) es el de presentar un producto aceptable para l@s docentes, sin tener en cuenta el proceso personal que han seguido l@s estudiantes para realizarlo. Este proceso personal no se tiene en cuenta aduciendo la tan manida disculpa de la masificación en las aulas. Lo asombroso es que, cuando por avatares del destino, nos hallamos en un aula con escas@s estudiantes, por lo general seguimos insistiendo en los productos en lugar de las personas y sus procesos de aprendizaje. Consecuencias de todo esto son:





1. En nuestra sociedad, cada vez de manera más clara, lo importante son los productos (que sean de calidad apta para el consumo) y no los procesos por los que se consiguen: condiciones de trabajo, etc. No digo que haya que olvidar la calidad del producto, pero ¿también debe primar en una institución educativa que, al menos en principio, se dedica a las humanidades? Creo que este punto merecería un debate serio y profundo.





2. Si lo único importante es conseguir productos de calidad (pues con ello se obtienen premios -calificaciones altas, becas, trabajo, etc.) parece que se abandona la idea ética de cómo se consiguen: de ahí la posible trampa, la picaresca. Si lo que realmente importara fuera la persona, nadie haría trampas contra sí mism@.


B) Cambio de enfoque basado en la realidad que acabo de resumir. Cambio de enfoque que no es utópico, sino seguramente viable (en todo caso más viable que el que ha producido el desastre actual en nuestro campo educativo):



1) El problema del conocimiento:




a) Aunque estoy convencido que nadie en su sano juicio identifica conocimiento y memoria, de hecho, el énfasis de la educación institucionalizada se centra en la retención de datos.





1. Esto es así a pesar de que much@s docentes insisten en que hay que pensar. De hecho, much@s docentes insisten en que hay que pensar bien (?) y no memorizar datos. Sin embargo, esta pretensión de much@s docentes se estrella con los siguientes escollos:






a. Desde pequeñ@s se nos empuja a memorizar datos sin relevancia real para nosotr@s
. ¿A qué niño (o a qué adulto) le importa en dónde está Tegucigalpa, quién era Sigerico, qué son los morfemas, o cómo se descompone el agua en dos moléculas de hidrógeno y una de oxígeno, si esa información no interactúa de ninguna manera con sus ideas reales?






b. Nadie nos ha enseñado jamás cómo se piensa bien: se deja que cada un@ invente sus propios métodos, con el peligro de que si alguien desarrolla un tipo de pensamiento no ortodoxo, muy personal, puede verse penalizad@ por ello. ¿Existen maneras de enseñar a sacar partido de nuestros procesos pensantes? Habría que ahondar en este punto
 seriamente si no queremos ser utópicos.





2. ¿Significa esto que considero innecesaria la memoria? Rotundamente, NO. Lo que realmente significa es que, para mi:






a. Los datos se adquieren automáticamente en el proceso de transformación de la información que supone un aprendizaje adecuado (se van haciendo relevantes a medida que se van creando visiones del mundo en donde estos interactúen de la manera descrita en la nota 1).






b. Por tanto, en la educación institucional habría que invertir los términos: dar más importancia al proceso pensante y dejar que la memoria vaya ella sola almacenando la información que en cada momento sea considerada individualmente relevante para el buen funcionamiento del pensar (nunca antes, "para aportar una base" o cualquier infeliz frase similar al uso. Porque en este caso es relevante para l@s docentes y no (repito, NO) para l@s estudiantes).




b) En mi concepción, todo ser vivo necesita un determinado conocimiento para sobrevivir. Necesita mecanismos que le impidan caer en situaciones peligrosas y le ayuden a aprovechar las situaciones beneficiosas de la mejor manera posible. El ser humano, como ser vivo en el último peldaño de la escala filogenética realiza esto procesando la información externa de, al menos y esquemáticamente, tres maneras:





1. Con lo que podríamos llamar su sentido común. Se trata de un pensamiento surgido antes de que nuestra especie fuera la de los homínidos y que, básicamente, se centra en objetos del mundo abarcables por los sentidos que se someten a unas reglas de inferencia del tipo si X, entonces Y, con lo que se crean representaciones nuevas que añaden información y permiten mejorar la expectativa vital del ser humano. Los límites de este tipo de pensamiento son específicos (no podemos procesar información más que como seres humanos).





2. Con lo que llamaré su pensamiento tradicional que es un paso evolutivo por el que se crean objetos mentales (no abarcables por los sentidos: almas, dioses, principios generales, etc.) y se les aplican las mismas reglas. Con dicho tipo de pensamiento se puede llegar a todas partes, por lo que sería de escaso valor para la subsistencia. Los límites se establecen en función de la supervivencia de los grupos sociales. Por eso son los que crean nuestras tradiciones a las que a veces nos atamos con más fuerza (p.ej., las religiones) que a los productos de nuestro sentido común y creemos que algo es de una manera que nuestro sentido común no admite.





3. Con lo que podríamos denominar pensamiento científico (que apenas hace tres minutos en la historia de nuestra evolución que ha aparecido en algunos seres humanos) que sigue ocupándose de objetos no abarcables (agujeros negros, quasares, etc.) pero a los que llegamos por unas reglas de inferencia muy restringidas: las que aseguren que existe una cadena causal físico-material entre todos los eslabones. Los límites de este pensamiento (otros los llaman, los requisitos) son individuales y muy difíciles de conseguir. Son precisamente los que, para mi, han de ser la base de mi profesión docente. Y sus requisitos principales serían los siguientes:






a. Establecer qué tipo de entidad estamos observando. Es decir, se trata de "algo" que sea previo a nuestra observación: algo que ya esté en el mundo antes de que lo aprehendamos. Mucho pensamiento no llega nunca ni siquiera a este requisito.






b. Tratar de encontrar la manera de describir esa entidad de la manera más adecuada posible. Se sabe que los físicos y los químicos han encontrado un lenguaje muy ajustado que es el matemático (con todos los problemas que dicho lenguaje tiene, como saben los matemáticos muy bien). Existen otros lenguajes posibles: el lógico y el informático son dos posibilidades adicionales. Está claro que este requisito es muy difícil de conseguir y en él se esterellan muchas descripciones científicas.






c. Intentar explicar
 las razones del comportamiento o funcionamiento de dicha entidad. Razones que van de lo psicológico, en algunos casos, a lo biológico, en otros, a lo químico, lo físico, etc. Un pensamiento que logre estos tres niveles de adecuación es un buen tipo de pensamiento científico
. 




c) A pesar de que, como he dicho antes, trato de mostrar la posibilidad y el funcionamiento del pensamiento científico a mis estudiantes y colegas, no me cierro a la posibilidad de que otr@s docentes, al menos en ciencias humanas y sociales, intenten culturizar a sus estudiantes en vez de ponerl@s en el camino del pensamiento científico. Pero incluso en estos casos, hay que hacer que la información sea relevante para l@s estudiantes y no para l@s docentes. Habría que indagar seriamente cómo hacer esto posible
. Me parece un reto por las siguientes razones:





1. Es muy difícil convencer a l@s demás de que el conocimiento que nosotr@s hayamos adquirido a través de un largo proceso de culturalización o de investigación científica sea algo positivo para ell@s. No se puede cortocircuitar el placer que produce dicho conocimiento hablando simplemente de dicho placer como única manera de motivar. En cambio, sí que me parece viable incitar a iniciar procesos de interpretación y/o de explicación científica que logren captar la imaginación de l@s estudiantes. Pero no podemos cortar este proceso placentero mediante controles (¿represivos?) que no aportan jamás nada positivo en sí, aunque pueden alegrar a los que consiguen superarlos con buenas calificaciones. 





2. Es decir: en el mundo institucionalizado de la docencia, la eficacia del conocimiento no está demasiado clara. Lo que está muy claro es la eficacia de conseguir notas altas. Con lo que se traslada el placer real de saber a un placer espúreo de aprobar (con buena nota, si es posible) que no logra más que formar a seres en perpetua competencia, como dije antes.





3. Es extremadamente injusto ignorar que aprobar es lo único que de una u otra manera hemos hecho valorar a l@s estudiantes. Existen infinidad de casos en los que much@s estudiantes se interesan genuinamente por temas que enseguida se convierten en obstáculos que salvar y dejan de ser apreciados como algo placentero y relevante hasta que desaparece el peligro de suspender asignaturas. ¿Cuántas veces no hemos pensado que cuando verdaderamente aprendemos es cuando salimos de las aulas y podemos profundizar nuestros conocimientos en alguno de los aspectos que nos parecieron interesantes pero que tuvimos que abandonar para pasar exámenes?

III) Análisis imaginativo de la situación actual:


A) Presupuestos que (seguramente) podrían ser universalmente aceptados en nuestra visión del mundo:



1) El proceso educativo al que me estoy refiriendo es el interactivo. Es decir, el que necesita (al menos) dos participantes o, mejor, dos tipos de participantes -si hay solamente un(a) participante, el proceso educativo deja de ser interactivo en este sentido (casos como el estudio individual, etc., no son los que ahora trato de enfocar en este apunte).



2) Este proceso puede descomponerse, con arreglo a sus dos tipos de participantes, en dos clases de tareas: la de aprendizaje y la de enseñanza. Quiero insistir en estas dos tareas, porque tengo la desagradable impresión de que cuando se intenta mejorar "la calidad de la enseñanza" se olvida que esto se debería hacer para lograr un aprendizaje mejor; si se olvida este objetivo, parece que carece de mucho sentido mejorar la enseñanza. (De todas maneras, este punto habría que profundizarlo en una discusión más amplia que la que puedo ofrecer aquí).



3) Me parece obvio que el proceso educativo debería empezar con un@a de los (tipos de) participantes, l@s estudiantes, y debería acabar también en ell@s. Es decir, el proceso educativo no tiene razón de ser si no existe la persona que va a educarse.

(VER CUADRO 1 EN LA PÁGINA SIGUIENTE)

B) Cuadro representativo de una situación no distorsionada por elementos espurios:


Participantes


Estudiante






Docente


(1) Carece de un conocimiento (C)


y desea adquirirlo









(2) Tiene C y desea transmitirlo









(3) Realiza un esfuerzo (ordenar









e influir en la mente de su alumn@): "dar una clase".



(4) Juzga si la clase


es relevante:


Si no lo es, volver a (3)


Si sí lo es, pasar a (5)



(5) Realiza un esfuerzo:


recibir, entender, asimilar









(6) Juzga si el proceso se ha desarrollado correctamente.









Si no lo ha sido, volver a (3)









Si sí lo ha sido, puede atestiguar que


(7) Se ha aprendido y asimilado C


Explicación del cuadro:

Existen únicamente los dos tipos de participantes del proceso educativo interactivo. Una rápida ojeada a las fuerzas que intervienen en el mismo (simbolizada por las flechas) muestran que existe una gran simetría en ellas. Se puede así decir que ambas tareas en este proceso son realmente complementarias.


En (1) tenemos simbolizado el elemento desencadenante: la/el estudiante es una paresona que carece de un conocimiento C y desea adquirirlo (p.ej. aprender a esquiar) Su fuerza se dirige a buscar al tipo de persona que puede enseñarle ese conocimiento (p.ej., la/el monitor(a) de esquí). 


De (2) a (4) tenemos simbolizado el proceso de enseñanza: la/el docente realiza un 

esfuerzo de organización de C. El producto de este esfuerzo es la clase. Es evidente que el que recibe la clase tiene que poder juzgar su relevancia. Si no lo es, debe rechazarlo, en cuyo caso la/el docente habrá de probar de nuevo, hasta que consiga ser relevante (en el caso de no conseguirlo, está claro que esa/e profesor(a) no sirve para esa/e estudiante que tendrá que buscarse otr@.


De (5) a (7) tenemos simbolizado el proceso de aprendizaje: éste comienza cuando el producto del esfuerzo docente es relevante para la/el estudiante -nunca antes. El esfuerzo de interpretar, entender y asimilar es la contrapartida, que deben realizar l@s estudiantes, al esfuerzo docente. L@s docentes, a su vez, han de comprobar si su clase ha servido para algo (p.ej., si l@s estudiantes ya pueden deslizarse con esquís por una pendiente sin caerse). En caso contrario ha de encontrar una nueva manera de organizar su material. Este paso de comprobación es de ayuda complementaria a l@s estudiantes. Por último, y como la sociedad puede exigir que alguien cualificado certifique que se han adquirido esos conocimientos, debe haber alguien que dé fe de esta realidad. Actualmente, parece que debe de ser la/el docente mism@ quien realice esa función, digamos, notarial. Sin embargo, esta actuación ya no tiene nada que ver con el proceso en sí, aunque en nuestra cultura esté integrada lateralmente en él. Lo grave es que, a menudo, para much@s docentes, ésta es precisamente la actividad en la que miden el éxito de los esfuerzos ... de l@s estudiantes!! Tal y como yo lo veo, esto es una aberración que desvirtúa el proceso. No entiendo que lo que más importa sea que l@s monitores/as certifiquen que sus aprendices saben esquiar. A mi me parece que lo importante es que éstas y estos puedan deslizarse sin peligro por las pendientes nevadas. Pero quizá estoy equivocado.

(VER CUADRO 2 EN LA PÁGINA SIGUIENTE)

C) Situación actual, distorsionada por elementos ajenos al proceso:







Participantes

Estudiante



Instituciones



Docente
(1) Carece de


            Elaboración (E) ideológica



especialización.


del concepto abstracto 

Quiere vivir con


carrera


(2) Es especialista en A
un trabajo definido








en las








(3) Realiza un esfuerzo: programa y transmite A como algo necesario en E
(4) No puede juzgar

             Asignación (A) de

ni controlar la relevancia

especializaciones

de A dentro de E

(5) Realiza un esfuerzo:

Acepta la imposición y

trata de asimilar A






(6) Juzga y valora la aceptación (y la asimilación  momentánea)


(7) Olvida A en cuanto sale de la institución que elaboró A.


Explicación del cuadro:

Está claro que intervienen otras fuerzas que no están implicadas en el proceso.


Para empezar, el elemento desencadenante no es (1), sino algo externo, algo muy abstracto, un concepto como carrera, o curso, o capacitación. Esta entidad actúa como primer obstáculo a salvar por la persona que, aunque no busca un conocimiento determinado, intenta encontrar un modo de subsistencia de acuerdo con lo que cree que está más de acuerdo con sus gustos ("Letras", "Ciencias", "Técnicas", etc.). El proceso no se ha iniciado en (1), sino que se pone en marcha en (2). La/el docente es una persona cualificada en un conocimiento cualquiera, que tiene mucho, algo o nada que ver (lo cual no es realmente importante) con el concepto general de "carrera" o "curso" definido institucionalmente. Un(a) especialista, por definición, siempre sabe más que un no especialista. Este saber más se convierte automáticamente en la única razón que mueve el proceso educativo. Si no, no se entiende que siempre que se habla de mejorar la calidad de la enseñanza se insista en la idea de que hacen falta más especialistas (más doctores, más profesores titulares o más catedráticos. Es decir: más especialistas.


L@s buenos docentes inmersos en esta situación intentan que su "asignatura" (otro concepto institucional) esté bien ordenada y sea relevante para sus estudiantes. Pero ést@s que, en realidad nunca han tenido la oportunidad de juzgar si la irrelevancia que a veces perciben es debido a los pocos efectos contextuales que logran extraer de los mensajes docentes o al esfuerzo desmesurado que han de realizar para lograr descifrarlos, acaban por olvidar que eso es posible (y deseable) en un proceso de aprendizaje no distorsionado. No pueden, por tanto, controlar este aspecto, ni , por supuesto, poner coto a cualquier desmán, intencionado o no, de la persona docente-especialista. El paso a (4) es imposible y se va directamente a (5). Finalmente, al llegar a (6), que ya era ajeno al proceso en el caso no distorsionado, como vimos, ya no se trata de una mera acta notarial dando fe de la buena marcha del proceso educativo, sino de la mera asimilación (memorización) de contenidos lo más semejantes posibles a los organizados por la persona especialista-docente, sin tener mucho en cuenta en cómo afectan a las vivencias individuales de l@s estudiantes
. Así, la autoridad natural del especialista por su conocimiento, aunque puede seguir existiendo si éste es real, se contamina de autoritarismo y puede centrarse exclusivamente en eso, con el probable deterioro de la autoridad natural. Lo cual, aunque parece que sería únicamente negativo para la o el docente, es mucho más negativo para l@s estudiantes, ya que cuando se salen de la órbita de ese autoritarismo, intentan vivir por su cuenta, sin prestar atención a un conocimiento que les ha sido impuesto de manera arbitraria (al menos, para much@s de ell@s).


Esta es la razón de mi estadio (7), quizá un poco exagerado en el planteamiento, pero de todas maneras muy evidente incluso en nuestras propias experiencias como aprendices. Hay formulaciones más radicales que mi punto (7), acercándose a la típica boutade, como aquella que dice que la única diferencia entre l@s buen@s estudiantes y l@s malo@s es que l@s mal@s se olvidan antes de los exámenes y l@s buenos se olvidan después. Pero siempre se olvidan. Quizá habría que pensar sobre los efectos devastadores del autoritarismo.


Colofón de todo esto es que l@s docentes que certifiquen que sus estudiantes han aprendido el conocimiento C, en realidad están engañándose y engañando a la sociedad, porque lo único que puede certificar es que han pasado la asignatura, un obstáculo, cuyo sentido puede ser el de un nuevo paso en la iniciación de las personas jóvenes, típica de culturas ancestrales, pero no el que se pretende. Además, como puede verse en el gráfico, las fuerzas dejan de ser simétricas y los dos tipos de participantes dejan, por tanto, de cooperar y se convierten en antagonistas. ¿Es ésto lo que queremos conseguir? Habría que valorar estas posibilidades.

IV) Mi actitud profesional:


A) Tengo claro que cada cual tiene su propia idea sobre su actividad profesional. Al revés que en lo que antecede (que propongo como una serie de ideas para iniciar una discusión con la que profundizar en las posibles causas y soluciones al problema educativo) en esta última sección intento poner en orden mis ideas para mi con la pretensión (quizá exagerada) de que puedan ayudar a alguien a poner en orden las suyas, desoyendo el famoso dicho "Cada maestrito tiene su librito". Perdón por esta pretensión -no por poner en orden mis ideas.


B) Ideas de otros profesionales:



1) Dice Luis de Pablo: La música es mi presente. Lo demás (Bach, Mozart, Bartok, etc.) es realmente información adicional [...].Lo que me interesa y de lo que puedo hablar con mediana justeza es el presente. Perdóneseme el egocentrismo: para mi la música es mi música y lo demás, tantas veces imprescindible, es información complementaria. Mi presente es es libertad limitada aquí y ahora, libertad que defino todos los días. Recojo lo que me atrae a mi alrededor, lo asimilo, lo transformo. Y, una vez convertido en mi carne, hago algo con ello. La obra se me escapa, no sé a dónde va. Incidirá, no sé cómo, incluso sobre mi mismo. No me obsesiono porque el futuro me dará la razón; sé que la tengo, aunque sea en mínima medida. Me basta.



2) Dice Ortega y Gasset: El mundo inmediato, el que hallamos sin buscarlo, lo que encotramos tan primordialmente que encontrarlo no supone un acto mental especial, sino que encontrarlo es una y la misma cosa con nuestra existencia. Vivir es, en efecto, hallarse entre las cosas y frente a ellas. Pero en la pregunta "qué son esas cosas?" revelamos no contentarnos con eso que hallamos, [por lo que] esas cosas y el mundo, o conjunto que ellas forman, padece ante nosotros una extraña insuficiencia. No nos basta. ¿Por qué?  



3) Dice Salvador Paniker: Explorar es una acción que trasciende el viejo principio de la finalidad ("quid-quid agit, agit propter finem"). Explorar es otra cosa: no se trata de perseguir un objetivo, sino, precisamente, averiguar cuál es el objetivo que se persigue. Explorar es una desvelación, una "aletheia" y una terapia sin dogma. Ningún objetivo profundo está fijado a priori. Por eso, un hobre creativo, en el fondo, nunca sabe lo que quiere.



4) Dice Suzanne Langer: El reto kantiano, ¿"Qué soy capaz de saber?" depende de una cuestión anterior: “¿Qué soy capaz de preguntar?" 


5) Dice Michael Polyani: Cuando no sabes a dónde lleva un camino, tan seguro como el Infierno a que llegas.



6) Dice Cocteau: Lo malo de nuestro tiempo no es la estupidez, pues la estupidez ha existido siempre. Lo malo de nuestro tiempo es que la estupidez piensa.


7) Dicen Postman y Weingartner: La Lingüística es una manera de comportarse. Es una actividad, el proceso de hacer algo. Más específicamente, es una manera de comportarse mientras uno busca información sobre el lenguaje. La información y el conocimiento que resultan de tal comportamiento investigador deviene parte de lo que se llama Lingüística. Pero sería un error definir la Lingüística como el cuerpo de afirmaciones específicas sobre el lenguaje. Ni los hechos, ni las teorías por sí mismos no son la Lingüística, como no son Ciencia alguna. Como dijo Dewey, "La ciencia es un afán, no alcanzar a poseer lo inmutable".


C) Mis comentarios (y mi postura) ante estas ideas:



1) Aunque, como he afirmado antes, mi idea de mi labor profesional es enseñar a pensar científicamente (es decir, siguiendo un razonamiento de causa-efecto material o físico, incluso en conceptos mentales), mi vocación de enseñante y del estudio de los temas que me interesan podría compararse (salvando las distancias, por supuesto) a la actitud creativa que trata de definir Luis de Pablo para su música. Es decir, soy muy consciente de que mi inmersión en el mundo de la mente humana, que empezó con estudios literarios y lingüísticos y que se está convirtiendo en algo más complejo que no sabría definir, es de tipo básicamente subjetivo -casi artístico. Esto parece una estupidez, pero funciona así dentro de mi.



2) Siempre he sentido esa comezón que describe Ortega de saber algo más sobre lo que nos rodea. Trato de despertar ese sentimiento en mis estudiantes.



3) Aunque no sé muy bien cómo lo hago: intento cada vez organizar un programa de actuación, pero la interacción con los estudiantes y mis nuevas lecturas se las arreglan para que, al final, siempre ocurra algo que no tenía planeado y que trato de incluir en mi próxima programación, aunque sepa que tampoco me voy a poder ceñir a ella. 



4) Lo que más animo a mis estudiantes es a preguntar. Es el único tipo de examen que a veces hago: que me pregunten las cuestiones que se les puedan haber planteado durante mi curso (u otros). Es muy triste para mi comprobar lo poco que saben preguntar. ¿Falta de interés? ¿Falta de curiosidad? Quisiera saberlo.



5) Es la cita que encabeza mi tesis de doctorado. Y es la historia de mi vida. Trato de hacerla patente a mis estudiantes, pero creo que, salvo contadas excepciones, en este punto no me entienden. Y de veras que lo siento.



6) Hay muy pocas cosas que me asustan en mi trabajo. Una de ellas es la de 

corresponder a la boutade de Jean Cocteau. En todas mis reflexiones trato de no 

personificar a "La estupidez", pero el si lo consigo o no no me toca a mi 

determinarlo.



7) Me encantaría que mis estudiantes sintieran dentro de ellos ese afán del que hablan Postman y Weingartner. Muy pocas veces lo he visto en ell@s, aunque cuando lo he percibido, he intentado hacer que trabajaran cerca de mi como colaboradores. ¡Si pudiera además inculcarles que cuando den sus clases a sus estudiantes trataran de incitarle a encontrar ese afán! Esta es la máxima aspiración que, como educador universitario, he tenido y sigo teniendo.




     � No quiero más que señalar que la relevancia es una función de dos variables: el procesamiento de efectos contextuales y el esfuerzo que cuesta ese procesamiento. Los procesos contextuales son las interacciones de la información que nos llega del exterior con las ideas que ya tenemos en nuestra cabeza. A veces, esta interacción crea nuevas informaciones; otras refuerza hipótesis que ya tenemos; aunque también puede debilitar y, eventualmente, borrar hipótesis que tengamos en nuestra mente. Cuantos más efectos contextuales más relevante será el estímulo; cuanto mayor esfuerzo cueste procesarlo, menos relevante será dicho estímulo. los seres humanos tenemos la capacidad de decidir en cada momento cuándo hemos conseguido suficientes efectos contextuales con el esfuerzo preciso (cfr. Sperber & Wilson, 1986 y 1995)


     � Personalmente, me planteo que el pensamiento que quiero potenciar entre mis etudiantes y colaborador@s es el explicativo (propio del mundo que llamamos científico) más que el interpretativo (que es el más empleado en humanidades). En las interpretaciones se ponen en relación ideas creando entramados mentales muy sofisticados que otorgan el calificativo de culta a la persona que los haya trabajado mucho a lo largo de su vida. En las explicaciones se descubren las cadenas de causa-efecto físico-materiales que llevan a un determinado fenómeno u objeto del mundo. Ver más abajo.


     � Ver la nota 2


     � El problema es el de saber si las entidades que se intentan observar, describir y explicar en el campo de las ciencias sociales y las humanas pueden ser sometidas a estas limitaciones. Hasta que Alan Turing o describió su máquina abstracta que podía realizar cualquier función mental no existía ni la más mínima posibilidad. Hoy en día, en que es posible EXPLICAR (en el sentido que acabo de utilizar) cómo podría pensar la materia (es decir, la máquina de Turing) el camino está abierto y sólo hay que aventurarse en él.


     � En este campo carezco de ideas claras, aunque he tenido vivencias muy positivas en mi época de estudiante, concretamente en unas clases de Historia de la Literatura Alemana que recuerdo aún a pesar de los años transcurridos, y en otras de teoría de la expresión poética que siguen influyendo en mi manera de ser actual. Quiere esto decir que no (repito, NO) estoy en contra de las interpretaciones en materias como la Literatura. Aunque, personalmente, me dedique más a desentrañar si existen explicaciones sobre ella.


     � En este punto, y aunque sea a contrapelo, se debería pensar que la represión política o ideológica también intenta que sus postulados sean asimilados por la gente, sin rebelarse ante ellos. No podría convertirse la educación distorsionada que acabo de describir en allanar el camino para conseguir la posterior represión de las personas? Cuando la opinión generalizada es más bien que la educación debería liberar de la represión a las personas.
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