ISBN: 9786073024938

UNIVERSIDAD NACIONAL AUTONOMA DE MEXICO
INSTITUTO DE INVESTIGACIONES SOBRE LA
UNIVERSIDAD Y LA EDUCACION

Yurén T., Garcia Pascacio, L. E., y Brisefio Agtiero, S. (2019).
Principios éticos para la formacidn centrada en el
aprendiente.

En A. Hirsch Adler y J. Pérez Castro (Coords.), Etica profesional
y responsabilidad social universitaria: experiencias
institucionales (pp. 115-131). Ciudad de México: Universidad
Nacional Autonoma de México, Instituto de Investigaciones
sobre la Universidad y la Educacion.

Esta obra se encuentra bajo una licencia Creative Commons Reconocimiento-NoComercial-

SinObraDerivada 4.0 Internacional (CC BY-NC-ND 4.0)



Principios éticos para la formacion
centrada en el aprendiente

Teresa Yurén, Luis Enrique Garcia Pascacio y

Silvia Briserio Aguero
INTRODUCCION

Los profesores universitarios en el mundo actual son sometidos a mul-
tiples evaluaciones. Del resultado de éstas depende en buena medida
el financiamiento que obtienen las universidades. Con el objetivo de
examinar criticamente los criterios e indicadores que se han estableci-
do para evaluar a los profesores, un grupo de académicos mexicanos
y espafioles nos propusimos realizar una investigacion acerca de lo
que estudiantes y profesores(as) consideran como “buen profesor”
universitario.* El proposito de este capitulo es el de presentar algunos
resultados de la fase exploratoria de esta investigacion en la que se
reviso la literatura sobre el tema y se hizo un sondeo mediante la
aplicacion de tres preguntas abiertas a profesores(as) y alumnos(as)
en una universidad publica estatal mexicana. Los hallazgos que resul-
taron del analisis permitiran elaborar un cuestionario que se aplicara
en la siguiente fase de la investigacion.

La investigacion tiene como antecedente las recomendaciones de
la United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization
(UNEscO por sus siglas en inglés) (1998) en el sentido de que las
instituciones de educacion superior (IES) deben cambiar el enfoque
centrado en el profesor por el enfoque centrado en el aprendiente.
Se ha pretendido seguir esta recomendacién por la via prescriptiva
(con reglamentos o modelos de formacién obligatorios) y mediante

1 Proyecto Evaluacién de la Calidad del Profesorado en Universidades de México y Espania, apoyado
por el Programa para el Desarrollo Profesional Docente (PRODEP, Convocatoria 2015, Integracion
de redes tematicas de colaboracion académica).



la formacion y capacitacion del profesorado. El examen exploratorio
que hicimos muestra que en algunos casos se aprecian avances, pero
también se revelan resistencias. En relacion con éstas, elaboramos el
supuesto de que el enfoque centrado en el aprendiente hace necesaria
una forma de relacién con los(as) estudiantes caracterizada por el
principio del reconocimiento (Ricoeur, 2006; Honneth, 2010) y por
el de la racionalidad comunicativa (Habermas, 1989, 1991). Ambos
principios exigen un descentramiento importante por parte del pro-
fesor y una cierta pérdida de poder que parece estar en el centro de
las resistencias.

EL METODO

Para la revision de la literatura seguimos un procedimiento analitico-
sintético (Yurén, Hirsch y Barba, 2013) que se resume en los siguientes
momentos: a) definiciéon de criterios para la busqueda del material
por analizar; en este caso, se determiné que fueran articulos de inves-
tigacion relacionados con la temdtica, publicados entre 2005 y 20135,
en revistas latinoamericanas y espafolas incluidas en bases de datos
reconocidas internacionalmente; b) localizacion de los trabajos por
revisar y depuracion del listado conforme a los criterios establecidos; c)
lectura y elaboracion de 186 restimenes analiticos;* d) sistematizacion
y contrastacion de la informacion, y e) organizacion de los hallazgos y
elaboracion de conclusiones.

Las preguntas abiertas sobre las caracteristicas del buen pro-
fesor universitario versaron sobre qué es y qué hace, como se llega
a ser buen profesor universitario y lo que se recomienda a las y los
profesores para lograr esas caracteristicas. La intencion fue explorar
la percepcion de estudiantes y profesores(as) de los posgrados de
distintas areas del conocimiento sobre las formas de relacion que se
atribuyen al buen profesor. La aplicacion se realizé a una muestra
ponderada de estudiantes y profesores(as) de los posgrados de una

2 Enesta tarea participamos académicos de la Universidad Auténoma del Estado de Morelos (UAEM),
la Universidad Nacional Auténoma de México (UNAM) y la Universidad Pedagdgica Nacional (UPN).
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universidad publica mexicana. La muestra fue de 137 estudiantes
(76 mujeres y 61 hombres) y 76 profesores(as) (41 hombres y 35
mujeres). Las respuestas transcritas fueron trabajadas con el progra-
ma Atlas ti7, que facilit6 la codificacion abierta y axial —conforme
a las pautas que establecen Strauss y Corbin (2002)—, asi como la
visualizacion de las relaciones entre codigos. Los resultados de este
trabajo complementaron los hallazgos de la revision de la literatura
que presentamos enseguida.

EL ENFOQUE CENTRADO EN EL APRENDIENTE.
AVANCES Y RESISTENCIAS

Los articulos que examinamos muestran que el cambio de enfoque atin
no se da del todo y enfrenta resistencias. En varios de esos articulos, se
constata la prevalencia del enfoque centrado en el profesor. En algunos
de los casos estudiados predomina la idea de que el mejor profesor
es el que mas sabe de su disciplina, asi como el supuesto de que si el
estudiante no aprende es porque no se esfuerza, arrastra carencias en
su formacion o no tiene talento (Alvarado y Flores Camacho, 2010).
En estas condiciones, los(as) profesores rara vez ponen en cuestion su
practica. Esta idea suele acompanarse del supuesto de que la funcién
del profesor radica en proporcionar informacién de manera eficiente,
en la menor cantidad de tiempo posible (Gomez-Lépez, 2005). Inclu-
so quienes se han apropiado de un discurso de corte constructivista
—acorde con el enfoque centrado en el aprendiente—, en la practica,
no promueven en sus estudiantes aprendizajes significativos, estratégi-
cos y situados en contexto (Estévez y Martinez, 2o011). Si la creencia
que prevalece es que el profesor cumple bien si es un buen trasmisor
de informacion, entonces no es de extrafiar que se considere que el
estudiante tenga como funcion principal la de procesar esa informa-
cion. Considerando que lo que se trasmite es informacion alusiva a
saberes tedricos y procedimentales —puesto que los saberes técnicos
y practicos se aprenden por experiencia y no son trasmisibles (Minet,
1995)—, los hallazgos de investigaciones realizadas en el contexto
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mexicano revelan la importancia que se da a la funcién trasmisora.
En el mismo tenor, estudios llevados a cabo en diversas universidades
mexicanas en el marco de un proyecto interinstitucional coordinado
por Ana Hirsch (2009) mostraron que profesores(as) y estudiantes
de posgrado asignan un alto valor a las competencias cognitivas, por
encima de las competencias éticas y técnicas, mientras que asignan
un escaso valor a las competencias afectivas y sociales.

Pese a esa prevalencia, también hay investigaciones que muestran
avances en la apropiacion del modelo centrado en el aprendiente. Una
de ellas sefiala que los profesores, ademas de sentirse preparados en
la materia, estan preocupados por el aprendizaje de sus estudiantes e
implican a éstos en el proceso (Fernandez-Cruz y Romero, 2010). Otra
sostiene que el estudiante se hace cargo de su proceso de aprendizaje
gracias a que el docente ha logrado incentivar en él un compromiso y
un proceso de reflexion, ademas de favorecer la duda, la produccion
creativa y la experiencia practica (Davila et al., 2013).

El enfoque centrado en el aprendiente requiere la aplicacion de
nuevas estrategias, como la del aprendizaje basado en problemas
(ABP) que, segun algunos estudios, contribuye a adquirir habilidades
de andlisis, inferencia y evaluacién, asi como un mejor balance en el
uso del pensamiento inductivo y deductivo (Olivares y Heredia, 2012);
esta estrategia también permite que los estudiantes puedan explorar y
articular los diferentes contenidos de la materia, y relacionar aquello
que se trabaja con situaciones de la realidad (Rué, Font y Cebrian,
2011). Otra estrategia es la tutoria; al respecto, los estudiantes que
afirman haber vivido la experiencia de una tutoria cercana y cons-
tante expresan satisfaccion y seguridad (Moreno, 2011). Otra mas
consiste en promover la relacién maestro-aprendiz (Lobato y De la
Garza, 2009). El éxito de estas estrategias parece radicar en la cola-
boracion (D’Onofrio et al., 2011), que contribuye a la coconstruccion
del conocimiento, genera lazos de afecto, refuerza la autonomia del
estudiante (Sanchez-Lima y Labarrere, 2015) y genera compromiso
(Davila et al., 2013).

En algunas universidades, al solicitar a estudiantes que definan
el perfil del buen profesor, las respuestas coinciden con el modelo
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centrado en el aprendiente (Gargallo et al., 2010): aluden a formas
de relacion en las que el profesor facilita y acompaiia; valoran fa-
vorablemente a los profesores que los respetan, les dan confianza y
ejercen su tarea con sencillez (Moreno, 2007); aprecian que el pro-
fesor se apasione por lo que hace y sea capaz de dialogar con ellos
en un ambiente empatico y de honradez (Loredo, Romero e Inda,
2008). Al buen profesor le atribuyen responsabilidad, puntualidad y
ética profesional (Febres, 2013), asi como accesibilidad, flexibilidad,
simpatia y buena comunicacion (Garcia-Gardufio y Medécigo, 2014).
Este ultimo rasgo, entendido como un proceso bidireccional, suele ser
considerado como una caracteristica clave en el enfoque centrado en
el estudiante (Torra et al., 20125 Garcia-Ramirez, 2012).

En resumen, las investigaciones muestran que en algunas uni-
versidades se aprecian cambios, pero en una buena parte prevalecen
las practicas congruentes con la idea de que la principal funcién del
docente es trasmitir informacion. Podemos suponer que esto se debe a
que en muchos casos la representacion del profesor como poseedor
y trasmisor del saber esta “encarnada” —seguin expresion de Pozo
(2003)—y se resiste a ser redescrita. De conformidad con esa repre-
sentacion, el profesor ejerce un poder: define cudles son los saberes
validos y conforme a ese criterio evalia. Redescribir la representacion
equivale a aceptar la pérdida de ese poder y mantener una forma de
relacion caracterizada por la comunicacion y la colaboracién, que
no es facil de lograr.

Esa forma de relacion se dificulta cuando el clima institucio-
nal propicia la competencia y la rivalidad. Diversas investigaciones
muestran que las politicas que condicionan el financiamiento a la
evaluacion tienen efectos no deseados en el clima institucional, aun
cuando involucren casi exclusivamente a los profesores de tiempo
completo (PTC), que constituyen un porcentaje bajo en relacion con
los profesores de asignatura.’

3 Segun datos de la Organizacién para la Cooperacion y el Desarrollo Econdmicos (OCDE) (2016),
en México 39 por ciento de los profesores de instituciones de educacion superior publicas son de
tiempo completo, mientras que en Espana alcanza 67.2 por ciento. En el caso de las instituciones
privadas el porcentaje desciende, respectivamente, a 9.5 por ciento y 39 por ciento.
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Los p1c realizan principalmente tareas de investigacion y de for-
macion de investigadores, aunque también ejercen la docencia y tienen
a su cargo actividades de gestion académica. En diversas investiga-
ciones, se constata que una buena parte de ellos presenta resistencia
a la funcion docente. Segun algunos, es cuestion de preferencias, pues
lo que mas les gusta es la investigacion (Lastra y Comas, 2014); para
otros, la docencia es un impedimento para dedicarse de lleno a la
investigacion (Metlich, 2009). En buena medida, esto obedece a que
las politicas desplegadas buscan incrementar la produccion de inves-
tigaciones y la formacion de investigadores, implementando para ello
programas que brindan apoyo a quienes investigan. Esto ha provocado
que muchos PTC estén mas preocupados por obtener recursos para
sus investigaciones que por realizar una forma de docencia que les
demanda tiempo y dedicacion.

Aunque la competencia por los recursos ha generado rivalidad y
tensiones, éstas suelen resolverse de diversas formas. Algunas veces se
ha seguido una estrategia de inclusion que implica reconocer fortale-
zas y debilidades, y establecer compromisos por cumplir (Mijangos
y Sugey, 2012); en otros casos, ha resultado ttil la practica de que
quienes tienen mds experiencia ayuden a los investigadores noveles
(Hamui, 2010); también ha contribuido la buena disposicion a com-
partir metodologias, teorias y proyectos, producir escritos conjuntos
y conformar comités tutorales (Yurén et al., 2015). La formacion de
grupos de investigacion, denominados “cuerpos académicos” (CA)
ha propiciado que se comparta una vision sobre la investigacion y
la docencia y se busquen estrategias para ejercer influencia en el en-
torno inmediato (Lobato y De la Garza, 2009). Algunos consideran
que la formacién de caA no sélo ha contribuido a distribuir mejor las
tareas académicas y administrativas, sino que también ha ayudado
a obtener financiamientos, consolidar los posgrados y optimizar la
infraestructura (Metlich, 2009). Asimismo, la formacién de esos
grupos ha permitido aprovechar la diversidad disciplinaria en el
desarrollo de la investigacion (Mijangos y Sugey, 2012), elaborar y
poner en practica una agenda comun de investigacion (Lopez-Leyva,
2010), debatir los avances de investigacion en el interior del grupo
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y colaborar en los andlisis y la construccion del aparato conceptual
de las investigaciones (Hamui, 2011).

No obstante, no es raro que los PTC que conforman los grupos de
investigacion experimenten conflictos derivados de formas de trabajo
que obedecen a valores diferentes (Metlich, 2009), a tradiciones disci-
plinarias distintas (Lobato y De la Garza, 2009) o a diversas formas de
gestion del conocimiento (Mijangos y Sugey, 2012). Esos conflictos
derivan en antagonismos cuando hay incumplimiento de compromi-
sos por parte de algunos y falta de claridad en el reparto de tareas
(D’Onofrio et al., 2011). Hay casos en los que algtn integrante de un
cA dice sentirse humillado, no reconocido o instrumentalizado por
otro (Yurén et al., 2015). Todo ello ocasiona una sensacion de frus-
tracion y malestar, y genera practicas de simulacion y productivismo
(Acosta, 2006). Algunos investigadores aluden a una “corrupcion
aceptada” en la evaluacion de académicos, programas e instituciones
(Gomez-Nashiki, Jiménez y Morales, 2014) y otro afirma que la co-
laboracion se vive como una especie de intercambio y retribucion de
favores (Izquierdo, 2006). Todo ello afecta negativamente la docencia
y obstaculiza la formacion centrada en el aprendiente, que requiere
un ambiente intersubjetivo de colaboracion y solidaridad.

Recapitulando, lo que la revision de la literatura mostr6 es que
ademas de resistencias al cambio de paradigma, hay en las universi-
dades un conjunto de practicas que van a contracorriente de lo que
requiere la formacion centrada en el aprendiente.

ENTRE DOS ENFOQUES: OPINIONES DE PROFESORES Y ALUMNOS

En las respuestas al cuestionario de preguntas abiertas que aplicamos
a profesores y estudiantes en una universidad publica mexicana, hay
una gran dispersion. Pese a ello, encontramos regularidades al articular
las categorias mas fundamentadas y mas densas —en términos de
Strauss y Corbin (2002).

Dos de los rasgos mas reiterados por los profesores —a) capacidad
de trasmitir conocimiento y b) capacidad de contribuir al desarrollo
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y formacion de los estudiantes— coinciden, respectivamente, con
el enfoque centrado en el profesor y el centrado en el aprendiente.
Vinculados con los dos enfoques aparecen otros dos rasgos: tener
conocimientos disciplinares actualizados y preparar las clases. Estos
ultimos se revelan como condicién de la buena docencia en ambos
enfoques.

Los profesores consideran que han llegado a ser buenos docentes
gracias a que cuentan con la preparacion para la docencia que les ha
permitido adquirir competencias pedagdégicas; mientras que algunos
la atribuyen a cursos en los que han participado, otros la atribuyen
a haber seguido el ejemplo de buenos profesores y otros mas a la
experiencia que, en sus términos, resulta de aprender de los alumnos;
es decir, de ser retroalimentado por ellos y atender sus criticas.

Un rasgo del buen profesor que se encuentra invariablemente
ligado al enfoque centrado en el aprendiente, aunque algunas veces
lo mencionen quienes mantienen el enfoque centrado en el profesor,
es el de tener buena disposicion hacia los alumnos. Esto significa:
preocuparse por ellos, atender sus intereses, conocer sus necesida-
des, apoyarlos, brindarles confianza, escucharlos, dialogar con ellos,
estimular su produccion y creatividad, acomparniarlos en su practica,
facilitar el cambio conceptual, tener una relacion horizontal y empad-
tica con ellos y una actitud de servicio. También ligados al enfoque
centrado en el aprendiente aparecen otros dos rasgos: amor por su
trabajo y apertura al cambio.

De manera similar a lo que se observa en las respuestas de los
profesores, una buena parte de los(as) estudiantes considera que el
buen profesor es quien trasmite bien los conocimientos, mientras que
otros(as) ponen el énfasis en la tarea de facilitar aprendizajes.

Sea cual fuere el enfoque preferido, en las respuestas de los estu-
diantes aparecen reiterados dos rasgos: a) contar con conocimientos
especializados, rasgo muy reiterado que se relaciona con poseer gra-
dos académicos, estar en formacion continua y hacer investigacion,
y b) planificar la clase. Esto muestra que para la mayoria de los estu-
diantes el buen profesor posee conocimientos (disciplinares, tematicos
y pedagogicos) y prepara sus clases.
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Los estudiantes que se posicionan en el enfoque trasmisivo suelen
considerar que el buen profesor tiene capacidad diddctica, entendida
como técnicas de ensenanza, y que su influencia se aprecia en la buena
preparacion de los egresados, entendiendo por esta que cuenten con
un amplio bagaje de conocimientos. En contraparte, quienes ven al
buen profesor como facilitador de aprendizajes, consideran que la
influencia de éste se revela en que los egresados sean competentes y
buenos aprendientes.

La categoria mas fundamentada (porque aparece de manera rei-
terada en las respuestas de los estudiantes) es la disponibilidad y
dedicacion del buen profesor. Este rasgo esta invariablemente vincu-
lado con respuestas acordes con el enfoque centrado en el estudiante.
Esta categoria incluye un abanico de valores morales que suponen
el descentramiento del profesor en favor de los estudiantes: interés
por el alumno, paciencia, respeto, compromiso, responsabilidad,
sensatez, serenidad, honestidad, tolerancia y vocacion de servicio.
También incluye elementos que aluden a emociones y formas de
relacion descentradas: empatia, amabilidad, pasion por lo que hace
y entrega. Se trata de un rasgo con un fuerte componente ético que
puede resumirse en el término reconocimiento.

Dos PRINCIPIOS ETICOS: LA COMUNICACION Y EL RECONOCIMIENTO

Por reconocimiento entendemos la relacion entre sujetos que se atri-
buyen mutuamente una calidad moral. Ricoeur, Honneth y Buttler,
entre otros autores que tratan tedricamente este tema —dice Carré
(2013)—, parten de la idea hegeliana de que un individuo deviene
humano cuando, de la animalidad de sus necesidades elementales, pasa
al deseo de reconocer al otro y ser reconocido por €él. Se trata de una
experiencia en el curso de la cual las conciencias humanas aprenden
a limitar, en beneficio del otro, sus pretensiones de libertad individual.
En dicha experiencia esta la clave de la moralidad realizada y quien la
realiza es la conciencia responsable o buena conciencia. Para adquirir
esa calidad, es necesario que sea autoconsciente y que haya pasado
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por el momento critico del reconocimiento del otro expresado me-
taféricamente en la dialéctica del amo y el esclavo (Hegel, 1966). De
acuerdo con esta dialéctica, el atolladero del amo se resuelve cuando
reconoce que el esclavo no es tal, sino otro sujeto con calidad moral.

Siguiendo a Axel Honneth (2010), consideramos que el recono-
cimiento se da en tres esferas: la del amor y la amistad (reconoci-
miento personal), la de los derechos (o reconocimiento juridico) y
la de la solidaridad y cooperacion social (reconocimiento social).
En correspondencia con esas esferas, la alteridad aparece de manera
diferente: en la primera se tiene la perspectiva de un otro significati-
vo (los padres, los maestros, la pareja, los amigos) en un ambito de
cercania o intimidad; en la segunda, se mira el otro generalizado (al
que se refieren las leyes y normas de la vida social interiorizadas);
en la tercera, el reconocimiento alude a un otro particular frente al
cual se esta cara a cara en el ambito social. En esas esferas, dice este
autor, predominan respectivamente la confianza, el respeto y la estima
social. Las figuras contrarias al reconocimiento en estas tres esferas
son el desprecio o falta de amor; la negacion de derechos o exclusion,
y la estigmatizacion, humillacion o discriminacion.

De los resultados de la revision de la literatura y de lo dicho por
estudiantes y profesores, podemos inferir que la docencia centrada
en el aprendiente requiere reconocimiento, entendido como posi-
cionamiento moral. Reiteradamente, los estudiantes demandan una
relacion empatica y caracterizada por la confianza (lo cual significa
una relacion de amistad, mas que de poder); también esperan respeto
o reconocimiento a sus derechos, lo cual implica un trato justo. Ade-
mads, se oponen a ser estigmatizados, humillados o discriminados y
reconocen como valioso que el profesor sea empatico, paciente, que
ayude a superar deficiencias y facilite la coconstruccion del conoci-
miento mediante la colaboracion.

En suma, desde la perspectiva de profesores y alumnos, las re-
laciones entre profesor y estudiantes tendria que obedecer al princi-
pio del reconocimiento en sus distintas esferas: confianza, respeto y
estima social. Este principio se complementa con lo que podriamos
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denominar “principio de la accién comunicativa” propio de una éti-
ca discursiva (Habermas, 1991). En efecto, el enfoque centrado en
el aprendiente no demanda del profesor que sea un buen expositor,
sino un hablante y escucha competente, capaz de dialogar con los
estudiantes, porque adopta respecto a ellos una posicion simétrica
y crea un ambiente intersubjetivo. La acciéon comunicativa tiene por
finalidad el entendimiento y es contraria a la accion estratégica en la
que el acto de habla se emplea con la intencion de que el otro actie
conforme a los fines establecidos por el hablante (como sucede con
la mentira, la persuasion o el mandato). Si en el enfoque trasmisivo
es el profesor quien determina cual es el saber valido y qué tanto el
estudiante se apropia de ese saber, en el enfoque centrado en el estu-
diante este ultimo aprende —con la ayuda del profesor— a juzgar la
validez de los saberes, a construir conocimientos y a tomar posicion.
La buena comunicacion significa aqui comunicacion sin sentido estra-
tégico; es decir, sin intencion de controlar al otro. Mds atn, implica
un descentramiento cognitivo orientado a lograr un punto de vista
moral (Habermas, 1991), aunado a un juicio prudencial o en situacion
en el que se busca el bien del otro en la esfera social (Ricoeur, 2006).

CONCLUSIONES

El cambio del enfoque centrado en el profesor al enfoque centra-
do en el aprendiente no resulta facil porque no se trata s6lo de un
cambio de técnicas pedagdgicas o del conocimiento de principios y
estrategias constructivistas. Se trata de un cambio en las practicas que,
a fuerza de reproducirse durante afos (o siglos), se han normalizado y
se han vuelto resistentes. Esas practicas estan asociadas a represen-
taciones naturalizadas de lo que es el buen profesor universitario; es
menester redescribir esas representaciones para cambiar las practicas,
pero ese cambio conlleva pérdida de poder. Por ello, afirmamos que
el cambio no es s6lo una cuestion técnica o cognitiva, sino sobre
todo requiere una posicion ética. Solamente cuando el profesor esta
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convencido de que lo que importa es el bien del alumno (sus aprendi-
zajes, sus competencias, su formacion), puede asumir como principios
de su actuar docente el reconocimiento y la buena comunicacién. A
eso tendriamos que aspirar en la educacion universitaria si se pretende
que efectivamente se lleve a cabo el cambio de enfoque.

Desde esta perspectiva, conviene considerar que, como podemos
inferir del trabajo de Hornneth (2010), el reconocimiento en la edu-
cacion superior ha de darse no sélo en el ambito abstracto del respeto
a los derechos del educando, sino sobre todo en el ambito de la rela-
cion cara a cara que demanda la estima social y la solidaridad en los
aspectos en los que el aprendiente es vulnerable. Por ende, requiere
que mas alld de asumir un cédigo ético, el profesor esté preparado
tanto para actuar conforme a principios morales (juicio moral) como
para aplicar el juicio en situacion o prudencial, como se desprende
de las tesis de Ricoeur (1996).

La docencia centrada en el aprendiente hace necesaria la prudencia,
pues cada grupo y cada alumno son diferentes; por ello, aplicar recetas
generales suele conducir a soluciones equivocadas. Ciertamente, es
dificil que cuando se tienen muchos grupos numerosos el profesor
pueda atender adecuadamente la diferencia de cada alumno, pero esto
no debiera convertirlo en un insensato que trasmite su discurso sin
importar qué efecto pueda tener en los estudiantes. Por ello, habra
que tener en cuenta que la mera trasmision, por mas didactica que sea,
no suple la comunicacion (Habermas, 1998), que implica la relacion
intersubjetiva y que demanda de ambas partes competencias como
hablante y como escucha.

Mas atn, atendiendo lo que muchos profesores y estudiantes ad-
virtieron, cabe afirmar que la buena docencia demanda una relacion
de amistad en la que surja y prevalezca la confianza. Esta parece ser
la clave de un aprendizaje provechoso y de largo alcance. Razon por la
cual, pese a las dificultades, es menester que el docente procure un
ambiente en el que la amistad fructifique.
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