Aportaciones de la investigacion
filosofica a la formaciéon de profesores

Por José A. IBANEZ-MARTIN

El tema que se ha escogido para el VII Congreso Nacional de Peda-
gogia tiene un campo quizd méas restringido que los que se eligieron en
otras ocasiones, centrandose sobre «la investigacion pedagdgica y la for-
macién de profesores». Esta eleccion pienso que es muy oportuna por
dos razones: a) porque nos encontramos en momentos de reestructura-
cién de los grandes ejes de la vida nacional, y ninguna preocupacién por
mejorar la realidad educativa podra hacerse dejando a un lado la prime-
ra formacion y la formacién continua del profesorado, y b) porque nues-
tra profesién, que tiene una especial dignidad, se encuentra en muchos
lugares en un proceso de degradacion de su imagen publica, hasta el pun-
to que recientes investigaciones estadounidenses (1) revelan que mas
de un tercio de los profesores no volverian a escoger de nuevo esta
actividad.

De ahi que tenga plena justificacién dedicar los trabajos de nuestro
Congreso para analizar este tema desde todas las perspectivas posibles
y estudiar las mejoras que hayan de introducirse para que la profesion
docente se ponga en condiciones de ocupar el lugar que le compete en
el entramado de la vida social.

A) LA PERSPECTIVA FILOSOFICA EN EL CONGRESO

La concreta perspectiva que corresponde a la Seccion | es la de ana-
lizar las aportaciones de la investigacion filoséfica a la formacion del
profesorado. La mera lectura de este enunciado puede provocar el des-
interés mas completo en algunas personas poco advertidas, pues no fal-
tan quienes —movidos, en ocasiones, por el erréneo proceder de mas
de un profesor— piensan que todo lo que se agrupa bajo el nombre de
Filosofia responde o bien a consideraciones histéricas acerca de pensa-

(1) Vid., «<Le Monde de I'éducations, nim. 55, Novembre, 1979, p. 21.



20 José A. Ibdriez-Martin

dores antiguos o modernos, pero en todo caso inertes, o bien a ideas
abstractas tan poco sélidas que se muestran incapaces de manifestar una
operatividad concreta en ninguna de las dimensiones del fenémeno edu-
cativo.

Por el contrario, si se trata de la formaciéon del profesorado, la filo-
sofia tiene suma importancia, toda vez que sin ella el profesor queda
facilmente reducido a un simple funcionario, al que se le han enseiiado
ciertos conocimientos y ciertas técnicas, pero cuya repetitiva tarea vie-
ne a terminar careciendo de sentido.

Podriamos decir que la filosofia tiene, en nuestro caso, precisamente
esa fundamental mision de la bisqueda del sentido, de intentar compren-
der en su profundidad el proceso educativo e iluminar de este modo la
conducta que el profesor ha de desarrollar, encontrando también una guia
y un sentido para la tarea de su formacién. Esta mision, la filosofia la
lleva a cabo siguiendo diversos métodos y veredas. Uno, por ejemplo,
sera analizar el lenguaje y asi adquirir el habito de precision y claridad
por el que se evitaran tantas confusiones que hoy, muy frecuentemente,
hacen imposible un didlogo fructuoso y un avance ordenado en la cien-
cia pedagdgica (2); esta labor puede parecer modesta, pero es de pri-
mera importacia: hay que conseguir que el lenguaje facilite y no obstruya
el conocimiento de las cosas, y muchas veces observamos la imposibi-
lidad de alcanzar un acuerdo por la falta de esfuerzo en la terminologia,
de ese esfuerzo que ha de realizar cualquiera que desea penetrar en un
conocimiento especializado y cientifico. Otro camino seria el fenomeno-
Iégico, por el que analizando como se nos muestra la interaccién educa-
tiva, se vislumbran sus caracteristicas esenciales, a través de cuyo es-
tudio se llega a conclusiones, que al estar sélidamente fundadas se pro-
ducen con una real operatividad.

Procedamos, pues, a sefalar algunos de los problemas sobre los que
la Filosofia se interesa, y que serdn desarrollados y ampliados en las Po-
nencias y Comunicaciones del Congreso.

B) PRINCIPALES PROBLEMAS QUE SE PLANTEAN
EN EL PROCESO EDUCATIVO

Hoy dia todo el proceso educativo se encuentra en una crisis de la que
penosamente se va saliendo. Las causas de esta crisis son muy numero-
sas, pero entre las de mayor importancia podemos seiialar la de que nues-
tra época se caracteriza por un cambio vertiginoso, que ha cogido a mu-

(2) Desgraciadamente son muchos Ios que piensan como Humpty Dumpty: «Te ad-
vierto que, cuando yo empleo una palabra —dijo Humpty, en tono algo despectivo—,
esa palabra significa exactamente lo que yo quiero que signifique: ;Comprendes? —La
cuestién es, dijo Alicia, si puede usted hacer que las palabras signifiquen tantas cosas
distintas. —No, te equivocas... La cuestion es saber quién es el maestro aqui. Eso es
todo». (CARROLL, L.: Detras del espejo, Barcelona, 1972, p. 261).
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chos educadores sin la suficiente formacion filosé6fica acerca del proceso
educativo, de modo que todos los que trabajaban confiados en una inercia,
de pronto se han encontrado con que su mundo se les ha venido abajo. Y,
ademaés, ante este hundimiento, han aparecido —provenientes también de
las méas diversas ramas del ensayismo o del saber ajeno a la Pedagogia—
una turbamulta de profetas dedicados a pregonar practicas educativas re-
volucionarias, cuya apariencia progresista suele tratar de encubrir su gran
pobreza tanto tedrica como experimental.

Por ello, las ideas fundamentales de nuestro campo deben volver a re-
pensarse, a ser objeto de un profundo examen que analice su sentido. En
efecto, hay que investigar la esencia de la educacién, sabiéndola distinguir
de otros fen6menos mas o menos cercanos pero diversos. Hay que deter-
minar cuédles son las instancias educativas y cuales sus repectivas com-
petencias. en unos momentos en los que la pasion politica no ayuda a ver
claro. Hay que analizar el sentido de las instituciones formalmente dedica-
das a la educacidn, ya que algunos predican una radical desescolarizaciéon.
Hay que descubrir qué tipos de personas deben trabajar en tales institu-
ciones, pues no faltan quienes aseguran que el profesor ha muerto y que
debe ser sustituido por el ingeniero de la informaciéon —que sera un espe-
cialista en las materias, responsable de elaborar el «soft-ware» de los
multiples medios de autoaprendizaje y que no tendra dedicaciéon exclusiva
a la ensefianza— a cuyo trabajo se sumaria el consejero de aprendizaje,
testigo adulto en el grupo de jévenes cuyos conocimientos importarian
menos que sus actitudes: capacidad para comunicar, empatia afectiva,
equilibrio emocional, etc. Hay que analizar las materias que deben compo-
ner el curriculum en la escuela, para lo cual es necesario saber tanto el
tipo de hombre que queremos —y el respectivo sentido de cada asignatura
en relacion con el arquetipo fijado—, como el objetivo que da la sociedad
a los distintos niveles educativos. Hay que estar advertidos para descu-
brir —por debajo del curriculum oficial— ese otro curriculum oculto que
se mueve eficazmente como sombra que no abandona en ningin momento
la estructura de las instituciones de ensefianza y la acciéon del profesor.
Hay que llegar a un acuerdo sobre el conjunto de competencias que se
hayan de adscribir al profesorado, pues una cosa es enseiar y otra diversa
evaluar —cuando, ademas, los procedimientos tradicionales de evaluacién
se atacan desde planteamientos no siempre correctos—, dar titulos y dar
con dicho titulo la capacidad juridica para actuar dentro de ciertos ambi-
tos del mundo del trabajo. Hay que deslindar las aptitudes y los procedi-
mientos de seleccion para ser nombrados profesores de los que son ne-
cesarios para ser nombrados directores de centros, en unos momentos en
los que las apetencias de poder se han desatado en diversos ambientes.
Hay, por dltimo, que investigar cuales son los elementos que definen el
estilo educativo de un centro, qué importancia tienen los variados estilos
de ensefar y de aprender y cémo repercute en el resultado educativo la
unidad de intenciones entre el equipo docente, considerando también las
limitaciones que tal unidad impone sobre la libertad de cada uno de sus
miembros.
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C) LA FIGURA DEL PROFESOR

En medio de estos problemas nos encontramos con la figura del pro-
fesor, a quien muchos le piden soluciones, otros le adulan para instrumen-
talizarle politicamente y no faltan quienes le denigran como si los profe-
sores fueran los causantes de todos los males del momento.

Se trata, por tanto, de determinar desapasionadamente cuéales son las
dimensiones fundamentales de la misién del profesor. Pues bien, no po-
cos —yY algunos, entre ellos, movidos por planteamientos ideologizados—
dicen que lo propio del profesor es ensefiar. Y esta respuesta es absolu-
tamente cierta en lo que afirma, hasta el punto que nunca insistiremos
bastante en la urgencia de que el profesor tenga la necesaria preparacion
en su materia que le permita realizar cumplidamente su obligacién de
transmitir un determinado conjunto de conocimientos, herencia del esfuer-
zo intelectual de las generaciones precedentes. Pero esta respuesta es
incompleta, pues el profesor también esta llamado a educar y no, por cier-
to, como labor secundaria potestativa y aneja, sino como dimensién pri-
mordial que con mayor o menor fuerza o eficacia se da en toda accién
docente, como se pone de manifiesto por estudiosos que provienen de
campos ideolégicos absolutamente diversos.

En efecto, la accion docente desvela tres instancias que pertenecen
claramente al campo de la educacion. Primeramente, el profesor puede ac-
tuar segun un rigor cientifico o una voluntad de instrumentalizacién ideolé-
gica: en un caso educo en el habito de razonar y en la disposicién de aca-
tar la verdad y en otro educo en la supremacia de mis preferencias per-
sonales por encima de toda consideracién objetiva (3). En segundo térmi-
no, mi modo de ensefiar esta en dependencia de mi estilo intelectual y
moral, de forma que, como dice Peters (4), hay muchos valores que se
transmiten implicitamente por identificaciéon, valores, por cierto, en los
que pueden estar de acuerdo personas con planteamientos existenciales
muy distintos. Y en tercer lugar hemos de tener en cuenta que, como dice
Gusdorf (5), la escuela es el momento de la lenta y dificil toma de con-
ciencia de la personalidad, por lo que el adolescente al buscar su propia
imagen mira al maestro como punto de referencia, como lugar de encar-
nacion de los valores deseados, de aquellos valores quizd no susceptibles
de una demostracién matematica pero tan fundamentales que sin ellos mi
vida quedaria vacia (6).

(3) Algunos autores seiialan que otro de los grandes peligros del docente es in-
currir en esa manifestacion de servilismo académico que se llama ciencismo, y que
consiste en discutir los temas «con un vocabulario de una materia al que aquél no
pertenece o manejarlos con métodos ajenos al material que se estd considerandos.
(HOLLAND, R. F.. «Philosophers discuss education», Philosophy 52:199 January 1977).
Vid. mi libro Hacia una formacién humanistica, Barcelona, Herder, 1977, pp. 81-82.

(4) PETERS, R. S.: El concepto de educacién, Buenos Aires, Paid6s, 1969, pp. 31-32.

(5) GUSDORF, G.: ;Para qué que los profesores? Madrid, Edicusa, 1969. Vid. espe-
cialmente las paginas 10, 17, 52-54, 61-62, 81-82.

(6) Conviene tener presente que el maestro de quien hablo no es sélo el que
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Evidentemente en esta tarea educativa se puede ser mas o menos efi-
caz por circunstancias diversas, entre las que tiene superior importancia
facilitar que la intimidad del educando aflore de modo natural. Ahora bien,
no olvidemos que esta preocupacion educativa es cansada, fuente de con-
flictos, incomprensiones e ingratitudes, de modo que se comprende muy
bien la tentacion que Unamuno achaca al egoismo de «agarrarnos mas a
esta labor de publicista que va unida a nuestro nombre, que no a esa otra
labor silenciosa de maestros orales en que derramamos nuestro espiritu»
(7), tentacion que sélo superaremos en la medida en que tengamos una muy
licida conciencia de que es precisamente ahi donde radica la especial dig-
nidad de nuestra profesion. Volvemos con estas palabras a una idea que
expusimos al principio y que habiéndola dejado sin fundamentar quiza ha-
ya quienes la reciban con una cierta hostilidad. En efecto, hablar de la dig-
nidad especial de una profesién a veces se interpreta como justificacién
para pagar menos a tales profesionales o, en otras ocasiones, como acti-
tud despreciativa hacia los restantes trabajos que realizan los hombres.
No es ese nuestro deseo. Es obvio que el profesor debe tener una remu-
neracion razonable y tanto mas importante cuanto mayor cualificaciéon pro-
fesional y esfuerzo le pidamos. Por otra parte, reconocer la dignidad de
algo no significa despreciar a los demas, sino, simplemente, tener la lim-
pidez de un espiritu ajeno al resentimiento por el que se concede a cada
cosa la importancia que realmente tiene, sin perjuicio de que —a veces—
ciertas cosas sean mucho mas importantes que las demas, las cuales no
por ello vienen a dejar de ser dignas. Pues bien, la figura del profesor tie-
ne una especial dignidad por la sencilla razén de que no trabaja con cosas
sino con personas y no con algo exterior de las personas sino —como he-
mos visto— con lo méas central del hombre, afectando al cultivo de la in-
teligencia y al encauzamiento de la libertad, animando a descubrirse «ante
la aristocracia espiritual, adquirida por educacién; ante aquel poder que
puede obrar en ocasiones el milagro de hacer —en el curso de una sola
vida humana y saltandose una larga sucesiéon de antepasados y generacio-
nes— del hijo de un plebeyo un hombre de alta alcurnia moral» (8). Por
ello es légico que la Ley General de Educacién, expresando un deseo y un
reconocimiento, pida a los profesores —en su articulo 3— «relevantes cua-
lidades humanas, pedagdgicas y profesionales», no solicitadas, por cierto,
para ningln otro tipo de funcionario, que yo conozca. Y esta no es una idea
ni novedosa ni extravagante: ya en el siglo Xlll Tomas de Aquio decia del
magisterio que es un oficio al que se debe honor, aunque algunos se lo
hayan querido negar a lo largo de la historia.

enseiia Filosofia o Ciencias sociales, pues, como dice Haigh, «toda enseiianza envuelve
una constante y semiinsconsciente blsqueda de los pensamientos y motivos mas in-
teriores de los alumnos» (Pastoral Care, London, Pitman, 1975, p. 6).

(7) UNAMUNO, M. de: «Sobre la carta de un maestro», en Obras Completas lll,
Madrid, Escelicer, 1968, p. 616.

(8) HESSE, H.: El juego de los abalorios, Madrid, Alianza, 1978, p. 407.
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D) EL SENTIDO DE LA FORMACION DEL PROFESORADO

Estas ideas que apresuradamente hemos expuesto nos hacen ver la
necesidad y la urgencia de pensar seriamente sobre el modo de formar
al profesorado. Como es sabido la discusion tradicional se ha centrado en
determinar si procedia dar mas importancia al conocimiento de las mate-
rias o a los modos de conseguir que tales materias pudieran posterior-
mente explicarse con mayor fruto. Las reflexiones anteriores entiendo que
obligan a ensanchar el campo de nuestras preocupaciones.

Primero de todo se ve necesario proporcionar los conocimientos de
teoria de la educacién fundamentales para dar respuesta a ese conjunto
de problemas que nos hemos limitado a exponer, conocimientos sobre los
que se apoyaran tantos otros estudios de menores alientos pero no por
ello menos necesarios para solucionar los numerosos problemas que la
educacién ha de afrontar.

Ahora bien, si donde radica la especial dignidad del profesor es en su
dimensiéon educativa, se nos aparece como evidente que por encima de
todo conocimiento hemos de procurar formar el ser de los profesores. «La
preparacion de los profesores implica ensefiar a cada cual, intelectual y
socialmente, a ser un caballero». Esta cita no es de Baltasar de Castiglio-
ne, sino que, por chocante que parezca, corresponde a un articulo, publi-
cado hace poco, del famoso comparativista americano George Z. F. Be-
reday (9). Y es de senalar como coinciden con él, en el nicleo de esta
idea, hombres tan distintos como el socialista francés Jaurés, que decia
que no se ensefaba ni lo que se sabia ni lo que se queria sino lo que se
era, el sacerdote catélico Romano Guardini, en quien leemos que «la pri-
mera cosa que influye es la manera de ser del educador; la segunda, lo
que hace; la tercera, lo que dice» (10) y el antiguo Decano de la Facultad
de Filosofia y Letras de la Universidad de Madrid, Profesor Garcia Mo-
rente, que cuando vivia apartado de la fe catdlica escribié «la profesién
docente imprime caracter a la vida entera en todos sus aspectos y crea
obligaciones, no sélo para la actuacién publica, profesional, sino también
para la actividad personal y privada» (11).

Como el modo de obrar sigue al modo de ser, en la medida en que
cultivemos la madurez y la nobleza del espiritu del educador, mas facil-
mente se llevaran a la practica las palabras de Antonio Machado de que
«el hacer las cosas bien / importa mas que el hacerlas», de modo que
nunca —por eximios que sean los fines buscados— el educador usara de
medios que atenten a la dignidad del educando, evitando de modo espe-
cial aquellos que tienen una especial gravedad como las practicas mani-
pulantes, etc. Hacerlo bien, desde el punto de vista que nos ocupa, sig-
nifica —entre otras cosas— fomentar en la clase un clima emocional sano,

(9) <«Educacién y Nobleza», en Perspectivas Pedagégicas, 10:37-38, 1976, p. 11.
(10) Las edades de la vida, Madrid, Cristiandad, 1970, p. 70.
(11) Escritos pedagégicos, Madrid, Espasa-Calpe, 1975, p. 204.
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alentador y personalizado, cuyas principales manifestaciones son: a) acep-
tar al alumno como persona cuyos problemas no son reprimidos ni me-
nospreciados; b) darse cuenta de que «es tarea trascendente del profe-
sor desarraigar este miedo a decir lo que se piensa» (12), lo que tiene
como consecuencia que ninguna opinion es ridiculizada y todas son es-
cuchadas con un esfuerzo de comprension; c) saber reconocer la propia
ignorancia (13) y los propios errores; d) mantener sobre cada uno de los
estudiantes altas expectativas, conscientes que si el maestro «deposita
en sus alumnos expectativas positivas, hay mayores probabilidades de
que se produzcan cambios positivos» (14); e) insistir en que la aventura
de la vida es, en dltima instancia, personal, y por ello la educaciéon sélo
es verdadera cuando se traduce en un compromiso personal del educan-
do, y f) hacer ver que el profesor se encuentra a gusto en su profesion,
con su materia y con el concreto grupo de alumnos que le ha tocado en
suerte. Por el contrario, incurren en un grave error quienes piensan que
tal clima se produce abandonando la disciplina o eliminando toda autori-
dad. Obviamente todos sabemos que la disciplina no es el latigo ni la
autoridad el autoritarismo, y poco a poco vamos sabiendo que la caren-
cia de norma, la incapacidad para ofrecerse <«al nifio como fuente nor-
mativa y fortalecedora» (15), lo que produce son sentimientos de insegu-
ridad que originan nefastas consecuencias de todo tipo, la primera de las
cuales es el desorden en la escuela, la despreocupacion por el alumno y
la facilidad para interrumpir las actividades docentes con cualquier pre-
texto, causando dafos a veces irreparables en la formacién de los alum-
nos y en la imagen puiblica de la escuela y de su profesorado.

Pero, ademas, la investigacion actual ha retomado los motivos cléasi-
cos en la formacion del profesorado, haciendo ver, por un lado, que el
necesario conocimiento de la materia que se va a ensefar no consiste
tanto en amontonar un centén de datos, cuanto en profundizar en la na-
turaleza de cada ciencia, lo que conduce a muchos mas progresos en lo
que se refiere a métodos pedagdgicos que no pocas descripciones psico-
légicas (16), y, por otro, que los estudios tradicionales de la didactica de-
ben ampliarse para conocer con mas detalle todo lo que se relaciona con
la génesis del saber en el hombre. En efecto, este tema puede abordarse
tanto desde un punto de vista propio de la antropologia metafisica como
desde un planteamiento de la psicologia de la educaciéon. Desde la pri-
mera perspectiva hay que sefalar que «la adquisicién y el incremento del
saber requieren que las verdades ignoradas pasen a ser no sélo conoci-
das, sino también sabidas, es decir, basadas, fundamentadas, en las que
ya se poseen. De lo contrario, no se produce ciencia, pues la ciencia re-

(12) LACAU, M. H.: Didactica de la lectura creadora, Buenos Aires. Kapelusz, 1966,
pagina 175.

(13) Vid. BERSET, A.: Le maitre éveilleur, Paris, Le Centurion, 1978, pp. 50 y 69.

(14) SINGER, K.: «La importancia de la personalidad del profesor», Educacién (Tu-
binga), vol. 18, 1978, p. 123.

(15) YELA GRANIZO, M.: Educacion y libertad, Bilbao, Banco de Vizcaya, 1967, p. 63.

(16) Vid., LECHAT, J.: «L’Ecole et la vie», Revue de l’enseignement philosophique,
22:2, Décembre 1971 - Janvier 1972, p. 2.
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quiere demostracién» (17); por ello debe alentarse al recto sentido cri-
tico (18), que incita no a admitir, sino a comprender, y que considera
—como dice Kolnai— que una justificaciéon incompleta es mejor que nin-
guna, mientras que una justificacion ilegitima es peor que ninguna. Des-
de el tltimo punto de vista hay que reconocer que la situacion de la Psi-
cologia de la Educaciéon todavia no esta definitivamente asentada (19),
pero ello no es obstaculo para la existencia de un importante conjunto de
conocimientos que se han originado como consecuencia de la aplicaciéon
de la psicologia al proceso educativo.

E) EL SENTIDO DE LA FORMACION CONTINUA DEL PROFESOR

Por ultimo, quiero cerrar este articulo aludiendo brevemente al tema
de la formacién permanente del profesor. Es sabido que esta cuestion es
bastante nueva y consecuencia tanto de la aceleracién de innovaciones
propia de nuestra época como de la reflexion acerca de la naturaleza in-
acabada del hombre, que le abre la posibilidad de irse completando a lo
largo de toda su vida. Es sabido también que las grandes inteligencias
que se han dado en la historia de la humanidad no han necesitado que
estuviera de moda la formacion permanente para dedicarse continuamen-
te a profundizar en sus estudios, si bien la ténica mas habitual en otros
tiempos era seguir el procedimiento de Fray Gerundio de Campazas, que
en un momento determinado cerré los libros y se fue a predicar.

En nuestros dias creo que se pueden detectar dos corrientes distintas.
Una es la que opina que el profesor, de modo especial, estd obligado a
ese continuo esfuerzo de superacion que significa dedicar siempre un
tiempo a perfeccionar su formacién. Otra, muy distinta, es la que, entre-
gada al mito de la praxis, entiende que carece de sentido toda prepara-
cién previa o independiente del ejercicio profesional, como si sélo en él
pudiéramos formarnos sin que debiéramos dejar de hacerlo en ningin
momento. Esta doctrina —no deja de ser divertido que hasta los adora-
dores de la praxis tengan que emitir teorias— tiene las indudables di-
mensiones positivas de hacer ver cémo la formacién del profesor no se
puede realizar olviddndose de su proyeccién practica y céomo el ejercicio
de la docencia es ocasion indudable no sélo de ensefar a otros, sino de
aprender uno mismo. Pero, como dice Beck (20), conviene no olvidar que
hay una fina linea que separa el realismo del cinismo, y quienes man-
tienen esa opinién parece que optan por el cinismo, pues aunque el ideal

(17) MILLAN PUELLES, A.: La formacion de la personalidad humana, Madrid, Rialp,
1963, p. 137.

(18) Vid. mi articulo «El sentido critico, objetivo de la educacién contemporédnea=,
Revista de Filosofia, 28:108-111, 1969, pp. 77-93.

(19) Vid., GENOVARD, C.: «La psicologia de la educacién en la sociedad de hoy:
esquemas de estudio», Boletin informativo de la Fundacion Juan March, 84, julio-agosto
1979, pp. 3-16.

(20) BECK, C.: «Should Moral Philosophy Be an Essential Aspect of Teacher
Education?» History and Social Science Teacher, 10, 1975, pp. 9-16.
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del buen profesor que nos expliquen no vaya a alcanzarse nunca por
completo en la practica, es obvio que nuestras realizaciones seran mucho
mas chatas si nuestro horizonte se acabara en la contemplaciéon de un
pequeiio hacer diario cargado de urgencias, sin haber tenido nunca la
posibilidad de recibir un. aliento superior.

El profesor necesita, tanto por la importancia de su labor como para
animar con el ejemplo a sus alumnos para que nunca se adocenen en su
trabajo futuro, disponer de los medios oportunos para poder actualizar
su formacién. Es obvio que esos programas de formacién permanente del
profesor tienen que tocar todos los temas que colaboran para la eficacia
de la labor docente. Pero creo que todavia no se presta la atencion de-
bida a la necesidad de ayudar al profesor para que sepa integrar su tra-
bajo en su vida, de modo que el trabajo deje de ser contemplado como
una penosa obligacién para pasar a convertirse en un elemento decisivo
en la consecucion de la plenitud a la que, como hombre, esta llamado.
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