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SINTESIS. Los alumnos de Magisterio comprenden bien la necesidad y conve-
niencia de prepararse como maestros y maestras reflexivos y autocriticos, capaces
de inquirir sobre € fundamento y el sentido de su préctica, e investigar sobre ella.
Probablemente, dentro de este complejo gercicio que se les demanda, la préctica de
la duda ocupa un lugar fundamental, en tanto que proceso del que depende la
flexibilidad y € cambio de sus decisiones.

Pero la importancia del hecho no se detiene en su propio aprendizaje. La duda
sera necesaria cuando ensefien realmente. ¢COmo, Si no, van a favorecer estilos de
pensamiento criticos y creativos en sus alumnos? Una ensefianza fata de duda es
adoctrinante. El adoctrinamiento tiene grados, pero la duda, también.

En consecuencia, parece del maximo interés que, desde su periodo de formacion
inicial, los futuros maestros y maestras reflexionen sobre este proceso cognitivo
intimo y basico, y tomen conciencia de él como posible plataforma de perfecciona.
miento.

PERTINENCIA. Ante e mare médgnum del incipiente siglo XXI, protagonizado
por las certidumbres (cientificas, sociales, politicas..) mas satisfactorias, la propuesta
de un principio de duda para la ensefianza podria calificarse, bien muy oportuna,
bien un sin sentido. Sin embargo, no es esta coyuntura social la que motiva este
desarrollo, que parte de €ella, cuanto un andlisis de la més intima naturaleza del saber
humano y sus consecuencias para la reflexion y la ensefianza

DUDA Y CONOCIMIENTO. Si € conocimiento tiene alguna caracteristica
definitoria es su absoluta falibilidad, tanto mayor cuanto méas complejo se hace. Con
otras palabras. «todo conocimiento (o cas todo) es dudoso» (B. Russell, 1992, p.
501). Por tanto, mientras consideramos la duda como uno de los mas fiables soportes
del saber, es adecuado deducir que la inmovilidad del conocimiento promovida por
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apegos, identificaciones, etc. es opuesta, a priori, a la estimulacion, orientacion,
desarrollo y comunicacion de ese saber.

Por tanto, como primera medida, la ensefianza, que desarrolla la dialéctica del
saber y la comunicacion, deberia ser congruente con aquella naturaleza. Seguidamen-
te, habria de ocuparse, expresamente, de aquellos procedimientos capaces de pro-
mover la evolucién del propio conocimiento. Plantearse la posibilidad de evolucionar
desde €l conocitniento supone comunicar la capacidad de mejorar, tanto individual
como colectiva y socialmente.

Para ello y entre otras cosas, € ser humano debe aprender a optar, optar exige
conocer, conocer exige razonar, y ¢cuando el razonamiento no exige el planteamiento
de una duda? Por €ello es tan itnportante inducir y estimular en los estudiantes (més,
s se trata de profesores en formacién) su capacidad de dudar, que les es propia y
caracteriza su condicién humana. Lo contrario, que es pauta de procedimientos
habituales, seria favorecer el suministro y € afianzamiento de contenidos que, lazados
con otros sesgados y motivados por quietudes o identificaciones parciales, setomarian
como verdaderos, induciendo mas probablemente a error.

PRECEDENTES EUROPEOS. No ha de confundirse € contenido de este
principio de ensefianza con las posturas de 1. Kant y R. Descartes: "Los principios
sapere aude y de omnibus est dubitandum -satrévete a usar tu sensatez» y «hay que
dudar de todo»- eran caracteristicos de la actitud que permitia y promovia la
capacidad de decir «no»" (E. Fromm, 1987, pp. 17, 18).

Aquellas pautas, podrian ser valiosas, pero, asumidas sin otra perspectiva mayor,
oscilaban de uno a otro polo de la decision dual de turno, o preparaban para hacerlo,
desde una disposicion basicamente defensiva. Al respecto, recordemos a H. Poincaré
quien afirmaba que: «Dudar de todo y creerlo todo son dos soluciones igual mente
comodas; tanto una como otra nos eximen de reflexionar».

La duda fue un fundamento metodol6gico en los principales movimientos
ideolégicos en la Europa del siglo XVIII:

Eclecticismo, escepticismo, criticismo y reiormistno fueron las-notas domi-
nantes del pensamiento europeo que se enceminsben hacia una verdadera
moder nidad, buscando certeza en €l conocimiento adquirido por via expe-
ritnentsl. Estas cuatro formas de pensamiento utilizaron la duda como
método. El ecléctico lo hace acumulando saberes vengan de donde vengan;
e escéptico, rechazando los etgutnentos de autoridad y creando un ambito
donde la experiencia muestre las|eyes matematicas 0 geométricas por las que
serige € universo mundo; € critico, tanteando soluciones que hagan viable
una opcion nueva, la Unica indiscutible. Y e reformador, asumiendo como
valido sdlo lo que, una vez puesto a prueba, se revela de stibito como duefio
de la decision, como verdaderamente genial (M. Alonso Baquer, 1994, p. 6).
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El legado histérico de tales conceptuaciones cartesianas, kantianas y europeas
(1700-1840, aproximadamente), condiciona lo que se entiende por la educacion y
la formacion del profesorado de nuestros dias. Hoy podriamos reflexionar, con
nuestros futuros docentes, sobre la duda escéptica de los ilustrados, la duda critica
de los prerromanticos, la duda ecléctica de los novatores y la duda reformista de
los neohumanistas. Sin embargo, podemos sintetizarlas en la posibilidad de desarrollo
del conocimiento. De hecho, los cientificos del XVIII y los expertos en ciencias
humanas de entonces, siempre sugirieron la necesidad de aprender a dudar, espe-
cialmente de todo cuanto estaba més alla de las ciencias experimentales, que se
suponian bien asentadas sobre la duda,en tanto que cientificas.

Hoy, paraddjicamente, es posible encontrarse con posiciones mas estaticas, rela-
tivas a cuestiones y actitudes, hacia las que los medios de comunicacion y la misma
educacion atraen la atencion, con escaso estimulo para el desarrollo del conocimiento.
E incluso hoy aun es raro € profesor que se sabe capaz de dar forma didactica a
contenido de las palabras de |. Kant (1989), critico y universal, quien se atrevio a
dudar de dos de lasinstituciones més dificilmente modificables de entonces: lareligion
y lalegislacion. El ilustre profesor de Konigsberg argumentaba hace doscientos afios
lo que, para muchos, podria ser un contenido de actualidad:

Nuestra época es, de modo muy especial, la de la critica. Todo ha
de someterse a ela. Perola religion y la legisacion pretenden de ordinario
escapar ala misma. La primera a causa de su santidad y la segunda a causa
de su majestad. Sn embargo, al hacerlo, despiertan contra s mismas
sospechas justificadas y no pueden exigir respeto sincero, respeto que la
razén solo concede a 10 que es capaz de resistir un examen publico y libre
(p. 9, nota de Kant).

DUDA y EGO DOCENTE. Pesea lafertilidad que en la actual formacién de
profesores han producido estos esfuerzos, proponemos agui un salto de mayor
amplitud. Esto es; més ala de la duda por la duda, de la duda como objetivo de
procedimiento, de la duda como sistema defensivo o proteccion amorfa y, por
supuesto, de la duda como apego, pretender su redefinicion como principio esencial
de ensefianza e investigacion didéactica. Tal es como decir que, en vez de utilizarse
mucho en laformacién de los profesores, se utilice bien. Porque a veces puede suceder
que, percibiendo una meta més amplia o Igjana, se desarrollen més armonicamente
otros propdsitos menores, ganando paraddjicamente desde ellos vision de conjunto.

¢Cémo puede enfocar este quehacer el profesor? Principalmente, proponiendo
como motivo de duda aquellas manifestaciones del comportamiento y conocimiento
gue forman parte del repertorio habitual del ego docente. A saber:

a) Directamente: dependencias, seguridades, adherencias, apegos, identificaciones, etc.
b) Como consecuencia de ello: reiteraciones, predisposiciones, prejuicios, dificul-
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tad para percibir los propios errores, dificultad para rectificar ante si y los
demas, dificultad para desaprender o desidentificarse de los propios objetos
de apego y aproximarse, converger y cooperar con personas o instituciones
de opciones diferentes a la propia, dificultad de aprendizaje de los contenidos
propios de otras opciones, creencia en que se esta en la opcion verdadera y
gue son los demés los que estdn en un error; envanecimiento, obcecacion,
humildad disminuida, razonamiento parcial, etc.

la vista de tales comportamientos, me parece relevante concluir con tres

consideraciones:

a)

La primera, que es fundamental que € ego del profesor, desde su ausencia
de duda, no condicione el sentido intrinsecamente respetuoso (insesgado y
generoso con la motivacion critica de sus alumnos) que, como requisito, redne
la buena ensefianza.

b) La segunda, que la correccion mas vdalida de tal repertorio de manifestaciones

€)

del ego docente vendria definida por una triple via

1) La adherenciaa apegos menos absorbentes o inductores de dependencia.

2) La identificacion con la ausencia de apego o no parciaidad.

3) El cambio de sistema de coordenadas a otro de orden superior, capaz
de englobar opciones o decisiones parciaes distintas, sin contradecirlas
(evolucion humana, universalidad, etc.).

Existen muchos profesores refugiados (o asegurados) en la relativa pobreza
0 rigueza de su préactica. En muchas ocasiones, estos docentes son profesionales
bien preparados inicialmente. Esimportante, en consecuencia, advertir que
la formacién de los profesores y profesoras no solo radica en su preparacion
y en sus conocimientos técnicos adquiridos, en 1os mejores casos, en su carrera
docente. A la postre, podria ser tanto 0 més decisivo ensefiar a los futuros
maestros a desempeorarse. El necesario proceso de desaprendizaje para €l
desempeoramiento que ello requiere, desde luego pasa por la duda, orientada
a andlisis de su ego profesional, entendido como forma de pensar y de sentir,
a caballo entre su personalidad, su ética y esta misma formacién.

Para ello, mas que dudar de todo o aplicar la duda a todo, como s se tratara
de un molde o proponia la nota de |. Kant (1989), seria importante aprender a
razonar, sin dejar de la mano a la duda. Porque hacerlo podria favorecer la desem-
bocadura en situaciones de dependencia, preeminente quietud o fata de libre
aprendizaje.

PROPUESTA DE CAMBIO DE CONCEPCION. Desde este posible principio
de ensefianza para la evolucion personal proponemos dos cambios de concepcion:

a)

En primer lugar, € trénsito del «Actlo, luego soy», de Maine de Biran (en
T. Deshimaru, y P Chauchard, 1993, p. 35) y del «Pienso, luego existo», de
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Descartes, a un previo: "Existo, luego he de (aprender a) dudar" y a un "Dudo,
luego pienso”.

b) En segundo, la compleciéon de la famosa sentencia de Goethe: "Con € cono-
cimiento se acrecientan las dudas', con un: "La duda asegura un conocimiento
auténomo" o "Sin duda, no hay crecimiento interior". Todo dependera de para
gué se dude, de como se dude y de s se duda bien..Después, €l conocimiento
engendrar4d més y mejor conocimiento, y por ello se dudara mejor,

IMPULSOS CONTRARIOS. Una virtual didactica de la duda tiene, al menos,

dos impulsos o dificultades contrarias a su desarrollo:

a) Semantica: El diccionario de la Real recoge acepciones tintadas de negatividad,
al asociarse a conceptos como perplejidad, indecision, titubeo, desconfianza
y poca credibilidad (Real Academia Espafiola, 1994, p. 781, adaptado), que
parecen representar actitudes determinadas por dos caracteristicas:

1) Aparecer como consecuencias de estados de &nimo.
2) No mostrarse como disposiciones de la inteligencia, relativamente
superiores a la seguridad emotivo cognitiva.

b) Socia: Desde los marcos institucionales (incluido el educativo), parece que
la tendencia es a favorecer la creacion de marcos de quietudes estables y
ausencia total de dudas, desde «ismos» (institucionales o personales) genera-
dores de programas mentales y sistemas de apegos, para los que la duda es
€l virus de su l6gicadual. Quiza convenga recordar al Nobel R. Eucken (1925),
cuando decia que: «Unicamente los caracteres mediocres dominan facilmente
la duda y la rechazan como monstruosa» (p. 264).

DUDA Y CAMBIO COGNITIVO. Desde nuestro enfoque, la duda no solo
permite reconstruir € conocimiento y la experiencia, sino cementar la estructura
del pensamiento productivo. Esta reorganizacion experimental se compone de dos
momentos basicos:

a) El abandono de apegos o identificaciones actuales.

b) La blusqueda de nuevos motivos de identificacién o apego.

La naturaleza de las nuevas identificaciones, asi como la flexibilidad de la nueva
adherencia, determinara si, con la construccién, ademés hay crecimiento significativo
o no 10 hay.

La duda se acompafia normalmente con sensacién de incomodidad, por €
emprendimiento de nuevos procesos de adaptacion intelectual, siempre masesforzados,
y las consiguientes resistencias reactivas al cambio: pereza, inercia cognitiva (tenden-
ciaa continuar con los mismos apegos), etc. Un giemplo que ilustra 10 anterior viene
dado desde la apreciacion del psiquiatra M.H. Erickson (1986), quien calificaba esta
tendencia como tentacion, justificable desde la quietud, en tanto que: «Todos acep-
tamos enseguida cualquier explicacién simplista que nos absuelva de pensar» (p. 172).
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REQUISITOS DE APLICACION. Por €llo, a la hora de aplicar este principio

de ensefianza, es requisito comunicar dos ideas béasicas:

a) Que € transito desde la quietud hacia la duda puede entenderse, no sblo como
un resultado del estado de &nimo radicado en la incertidumbre, o0 como un
impedimento para continuar cédmodamente apoltronado, sino como la condi-
cién sine que non, paradesarrollar un razonamiento original y creativo, critico
y riguroso, orientado por un ge dotado de sentido, comun a todos €elos: la
posibilidad de evolucién interior desde el conocimiento.

b) Que esa repercusién evolucionista requiere lainversion de un empleo vigoroso
del animo, en un esfuerzo para € que se precisa autodisciplina, serenidad,
constanciay conciencia. Desde una perspectiva parecida, yalo observo Aristételes,
como requisito de conocimiento, no precisamente f&cil, y, antes que €, € «genio
irénico de SAcrates, quien, induciendo a sus discipulos a la busca de la verdad
a través de las sombras de la duda, habl6é de dolor de parturientes» (V Garcia
Hoz, 1946, p. 412).

CAUSAS DE DESATENCION. Aunque la posibilidad de dudar sea inherente
a la capacidad de conocer del ser humano vy, a priori, no haya nada més propio y
asequible a la ensefianza, los profesores de cualquier nivel educativo suelen no
atenderla expresamente, debido, entre otros, a cinco puntos basicos:

a) Los cuestionarios ministeriales o disefios curriculares prescriptivos de la
Administracion educativa correspondiente no expresan tal posibilidad de un
modo manifiesto. A mi juicio, no es neutral no hacerlo. Corno hemos analizado,
es profundamente contradictorio con la formacion y € desarrollo autbnomo
del conocimiento. Eso si, socialmente es mucho més comoda su omision, v,
en gran medida, esencial para la homeostasis del sistema.

b) La comunicacién de la duda se entiende contradictoria con la transmision de
contenidos finiquitos, longitudinales y transversales, sobre los que se desarro-
[lan los objetivos de ensefianza. Una propuesta curricular desarrollada sobre
conocimientos acogeria la duda como sillar estructural de ellos. En cambio,
dirigida sobre contenidos € planteamiento resulta mas problemético.

€) Dudar supone desatar, desapegar conocimientos, pero no anclarlos, adherirlos
a contenidos determinables, en cuanto a su indole y a tiempo, con lo que €l
profesor puede entender que escapan a su control o evaluacion. Laevaluacién
no podria plantearse como se desarrolla habitualmente. Méas bien, deberia ser
una evaluacién antisumativa. A saber, dispuesta para ser desarrollada desde, y
no hasta, la comunicacion de inquietud por el conocimiento, la curiosidad por
conocer o €l deseo de saber. En este sentido, podria ser coherente que cada
profesor evaluase, no sblo los aprendizajes provenientes de su ensefianza, sino
también los debidos a las ensefianzas de otros profesores anteriores. Y también
podriaser 16gico proceder aredizar evaluacionestardias. Esdecir, observaciones
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0 comprobaciones del proceso de aprendizaje mucho después de haber tenido
lugar la comunicacién didéctica. A mi juicio, una comunicacion didéctica es
exitosa, s el interés por e conocimiento comunicado comienza o continda, una
vez terminada la enseflanza. Y puede tenerse como fértil, si un mes, un afio o
diez afios después continlGa repercutiendo en aprendizajes, debidos a ella.
Evidentemente, el elemento a evaluar seglin este procedimiento, en ningun caso
seria €l alumno, sino la didactica del docente y el docente como didacta,

d) Comunicar duda ha de responder, previamente, a un sentido a que la misma
se oriente, y no esti claro cudl pueda ser éste, ni existe una fundamentacién
que lo esclarezca. Al respecto, seria completamente preciso, a mi parecer, €l
desarrollo de un nuevo tema transversal de temas transversales, cuya deno-
minacion podria ser "La evolucién humana’', en e que, fundamentalmente,
se comunicara a los alumnos, de manera adecuada a su edad, que individual
y socialmente se puede evolucionar. y que evolucionar consiste en madurar
interiormente, lo que suele ir unido a la autonomia, 0 sea, a la menor
dependencia, al menor apego, etc., paralo cual, probablemente, no hay camino
mas propio que €l gercicio de la duda.

€) En consecuencia, no se forma a los docentes paratal conocimiento. El docente
necesario para esta ensefianza-aprendizaje es e que, como cualidades necesa-
rias, podria considerarse critico, reflexivo, indagador, etc. Y como condiciones
suficientes, no habria de ser parcial en su razonamiento, ni prejuicioso, ni
excesivamente seguro de estar en lo cierto en casi nada, etc., de modo que,
mediante su ejemplaridad, pudiera comunicar a alumno la valiosa ensefianza
del fundamento del buen razonar o del pensar bien.

CONSECUENCIA y OBJECION. Si la ensefianza, como proceso didactico,
puede entenderse como la comunicacion de més inquietud por e conocimiento que
conocimientos finiquitos, y la didactica es, precisamente, € arte de ensefiar, la
comunicacion didactica podria ser entendida como arte de ensefiar a aprender dudar.
Entendiendo por dudar, en este contexto, adaptar conocimientos para interiorizarse
y mejorar, o sea, reflexionar e inquirir con sentido de evolucién personal.

En funcién de ello habria que colocar los contenidos de ensefianza, y no a revés.
De modo que la actitud de duda, como necesidad de saber y componente efectivo
del aprendizaje, los preceda, y una duda mejor y més compleja, entendida como
posibilidad para continuar conociendo, los suceda. Al hilo de ello, puede ser per-
tinente mencionar esta reflexion elemental de P. N. Gruznev, recogida en un texto
de G. S. Kostiuk (1986):

P. N. Gruznev ha subrayado que «a menudo la enseiumzs esta a tal nivel
gue, en vez de contribuir al desarrollo de las capacidades intelectivas, en
realidad las sofoca». Esto ocurre cuando se aplican métodos de ensefianza
equivocados, cuando prevalece € dogmatismo y el formalismo (p. 47).
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Podria objetarse que una ensefianza centrada en el profesor, y por lo tanto
egoceéntrica, comunicaria mas rgpida y acertadamente contenidos valiosos. Desde €
punto de vista de su reproduccion oincluso de ciertas formas de valorar el rendimiento,
puede ser ésta una forma vdida de instruir. Pero el docente reflexivo va méslejos, y
desarrolla su comunicacién tomando como centro de gravedad el pensamiento del
alumno. Contemplado desde este sistema de referencia, aprender desde ladudaesponer
en crisis las vigasconceptuaciones y formar nuevas categorias de pensamiento; o sea,
crear razon. Y aprender arelacionar y a poner nombres alas cosas nunca puede radicar
en el suministro docente, ni en laprisa, como diria] .A.Komensky. Por tanto, ladidéctica
gue ensefia a pensar, ensefia ala veza dudar, para que € conocimiento inducido siga
Vivo y no nazca, sin critica, paraflor de un dia o parala perennidad.

DUDA E INVESTIGACION. El equilibrio que la duda puede proporcionar
entre la tendencia homeostatica y la capacidad de cambio del conocimiento, conduce
espontaneamente a desarrollo de una actitud investigadora natural. Ensefiar a dudar
es enseflar a investigar, en lo que, para e aprendiz, puede ser de mayor vaor para
su vida

Por lo que respecta a la investigacion cientifica y didactica, puede ser relevante
sefialar que, por el normal predominio de las tendencias homeostéticas (egéticas e
institucionalizadas) del conocimiento, social y cientificamente avaladas, o infrecuen-
te esel equilibrio en duday en la no-parcialidad. A pesar de €llo, parece objetivamente
relevante sefidar, primero, que toda actitud, proyecto y produccién investigadora
exenta de duda, probablemente esté condicionada por € sesgo, con independencia
de su validez. y segundo, que parece cientificamente deseable pretender el rigor sobre
cualquier otro proposito, y que €ello conlleva, como afirmaba ]. Dewey (1989), €
giercicio de la duda: «Para ser auténticos seres pensantes, debemos estar dispuestos
a mantener y prolongar ese estado de duda que constituye €l estimulo de la inves-
tigacion rigurosa» (p. 31).

Parece imprescindible sefialar la estrecha relacion entre la duday la relativizacion
del conocimiento, asi como de todo tipo de conclusion analizada. Relativizar es o
contrario de identificarse con un maximalismo parcial, y a su vezes una caracteristica
del razonamiento cientifico, cuyosresultados masseguros son, como maximo, probables.

Por esta aparente fiabilidad de la relativizacion, propia de los investigadores
rigurosos, resulta significativo comprobar que, a su vez, es una caracteristica muy
relativa

a) ¢QUéocurre en el caso de un profesor, en € que la investigacion (duda) y

la ensefianza son casi simultaneas] Sobre todo para este profesional, la ver-
dadera relativizacién del investigador (cientifico o profesor) se encuentra
integrada en su comportamiento no investigador: su repertorio no verba y
sus manifestaciones silenciosas, su trasfondo expresivo, lascuestiones de detalle,
su lenguaje expreso, Sus procesos cComprensivos, sus motivaciones y respuestas,
SUS procesos creativos mas complejos.
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b) Por otro lado, es paradéjico que la duda campee en la mentalidad investigadora
de manera selectiva. Es decir, que sea activa e implacable, seguin qué cuestiones
0 a qué ambitos se refiera, y que, por € contrario, resulte indulgente e incluso
ausente para otros contenidos. En la medida en que la duday la relatividad
del conocimiento son caracteristicas del buen pensar, y no de determinadas
actividades intelectuales o profesionales que con la razén se hagan, apelo a
la coherencia, que tan claramente desarroll6 Confucio (1969), como carac-
teristica esencial de "virtud superior", para promover la formacién de unos
maestros a los que, s se les ensefia a ser reflexivos, criticos, relativizadores
y dudantes, lo sean siempre, 0, sinceramente, lo sean.

DUDA Y CONCIENCIA. Dudar bien es saber sopesar sin prurito y con animo
de evolucion. Es decir, sobre provisionales estancias de conocimientos méas y mas
complejos, abiertos y posiblemente convergentes. "Lo que se eleva, converge’, decia
la famosa sentencia de P. Teilhard de Chardin, ¢Acaso no podria ser asi mismo valido
gque lo gque converge es porque previamente se ha elevado?

Como ya se ha mencionado, un enfoque de evolucion del conocimiento sobre
la duda podria asemejarse a la analogia geométrica de una espiral desarrollada
plectonémicamente, en la que, en cada una de sus vueltas, se ganaria en vision
intelectual y en capacidad de reflexion, y cuya altura equivaldria a incremento o
apertura de conciencia. Ese crecimiento (altura) podria identificarse funcionalmente
a capacidad (casi angulo) de vision intelectual; una cualidad que, sobre todo desde
la psicologia transpersonal, se ha asociado a desarrollo de la conciencia y, en sus
mas significativas expresiones, se ha entendido como indicio de aperturas (proximas
a los eurekas, kairos, insights, awareness, gestalten, etc.) del conocimiento.

Desde la préactica milenaria del zen se relaciona abiertamente la duda con la
ampliacion de la conciencia. Asi, se dice: «Cuanto mayor. es la duda, més grande es
e despertar; cuanto menor es la duda, mas pequefio es € despertar. Cuando no hay
duda, no hay despertar» (Ch. Chen-Chi, 1961, p. 90). Sin embargo, cuando se llega
a un despertar considerable, empieza a perder sentido mantener las dudas como antes.
Hasta ese momento, € problema fundamental de quien pretende evolucionar con
la duda sera creer que se ha llegado a esa cota, cuando no es asi. Como afirma M.
Gascon (1996), esimportante saber desobedecer, atravesar la etapa del disentir, como
han hecho los grandes maestros (acertados y coherentes) de la humanidad. Dudar
bien requiere saber disentir, pretender ir mas ala de lo aprendido, sospechar que
lo que aln no se ha conocido es més valioso que lo que yase sabe 0 nos hanensefiado,
Sin embargo, € disentir, saber desobedecer (E. Fromm) es una etapa. Dudar bien
requiere pretender ir més alla de lo aprendido, sospechar que lo que alin no se ha
conocido es méas vaioso que lo que ya se sabe 0 nos han ensefiado, e interiorizarse
mas y més con € conocimiento.

CONCLUSION. Ensefiar a dudar bien requiere, previamente, querer hacerlo,
saber hacerlo, hacerlo, estar bien haciéndolo y «ser més» (perfeccionarse) haciéndolo.
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Cada maestro y maestra en formacién debe comenzar este proceso de ensefianza en
si mismos. No en vano, J. Krishnamurti recalcaba que la verdadera educacién
empezaba "educando a educador”. Sélo entonces se estara haciendo bueno el deseo
de que la duda pueda ser considerada principio de didéactica. Comprender con
objetividad la conveniencia de aprender a dudar, querer hacerlo y practicarlo con
sosiego, sobre el deseable hébito que ello pudiera proporcionar, equivale a saber
aprovechar mejor la flexibilidad que naturalmente da el conocimiento.
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