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Este trabajo se enmarca en el proyecto de investigacion 2008-2009 “Formacion
del Profesorado lll: (auto) biografias de docentes memorables” y en el proyecto actual
“Formacion del Profesorado IV: biografias de profesores memorables. Practicas,
mentores y desarrollo profesional” (2010/2011) del Grupo de Investigaciones en
Educacion y Estudios Culturales de la Facultad de Humanidades de la Universidad
Nacional de Mar del Plata, Argentina (Alvarez y Porta, 2008). Estos proyectos
continban la linea de investigacion de proyectos anteriores con la intencion de
profundizar las categorias emergentes de “Buenas practicas y formacion del
Profesorado de Inglés” (2003-2005) y “Formacion del Profesorado II: La narrativa en la
ensefianza” (2006-2007). El contexto de la investigacion se abre ahora a los cinco
profesorados de la Facultad, en los cuales se han identificado profesores memorables
con el objetivo de analizar sus historias de vida y (auto) biografias. Para llegar a ellos,
se administraron encuestas semiabiertas a grupos de alumnos avanzados de estos
profesorados, las que incluian: a) la identificacion de los profesores de su carrera que
consideran ejemplos de buena ensefianza; b) la justificacion de su opcién por medio
de frases breves; c) la mencion de cinco palabras que a su criterio resuman las
caracteristicas de la buena ensefianza de estos docentes. A partir de esa seleccion se
realizaron entrevistas en profundidad y biografias de vida a los efectos de poder
identificar las categorias emergentes. En este trabajo presentaremos los aportes
centrales en el campo de la investigacion para la Formacion del Profesorado en el
Nivel Superior, a los que hemos llegado a través de los proyectos de investigaciéon

mencionados.

Introduccion



Este trabajo se enmarca en el proyecto de investigacion 2008-2009
“Formacion del Profesorado lll: (auto) biografias de docentes memorables” del
Grupo de Investigaciones en Educacion y Estudios Culturales de la Facultad de
Humanidades de la Universidad Nacional de Mar del Plata, Argentina (Alvarez
y Porta, 2008). Este proyecto continua la linea de investigacion de proyectos
anteriores con la intencion de profundizar las categorias emergentes de
“‘Buenas practicas y formacion del Profesorado de Inglés” (2003-2005) y
“Formacion del Profesorado Il: La narrativa en la enseianza” (2006-2007). El
contexto de la investigacién se abre ahora a los cinco profesorados de la
Facultad, en los cuales se comenzoé identificando profesores memorables con
el objetivo de analizar sus historias de vida y (auto)biografias. Para llegar a
ellos, se administraron encuestas semiabiertas a grupos de alumnos
avanzados de estos profesorados, las que incluian: a) la identificacion de los
profesores de su carrera que consideran ejemplos de buena ensefanza; b) la
justificacion de su opcién por medio de frases breves; c) la mencion de cinco
palabras que a su criterio resuman las caracteristicas de la buena ensefianza
de estos docentes.

Deseamos plantear los siguientes interrogantes para orientar la
discusion acerca de los docentes memorables de nuestros profesores
identificados como excepcionales por sus estudiantes, sin pretender arribar a
una respuesta definitiva, sino simplemente para instalar la atenciéon en ciertos
aspectos significativos.

¢ Qué es lo que hace memorable a un profesor?

¢De qué manera impactan los docentes excepcionales en los
estudiantes?

¢En qué consiste la experticia docente, la creatividad en el dictado de
las clases, la sabiduria que hace trascender los anos a causa de buenas
ensenanzas y los recuerdos se dejan en los discipulos?

.De qué manera impactan en los docentes excepcionales sus
experiencias como estudiantes en sus practicas docentes?

Las entrevistas en profundidad a los docentes memorables identificados
indagaron en las ensefanzas y experiencias que los profesores vivenciaron a
lo largo de toda su formacién escolar y universitaria con la intencién de

encontrar huellas de estas vivencias en los docentes que ellos son hoy, y



descubrir la manera casi invisible en que estas experiencias pasadas impactan
en sus practicas en el aula. En este recorrido, destacamos la influencia de los
docentes memorables, la cual es ampliamente reconocida en la socializacion
profesional de los docentes (Bentolilla, 2002; de Rivas y Martini, 2005; Eisner,
1994; Jackson, 1999, 2002).

Tras esta meta, las entrevistas se orientaron a indagar acerca de
aspectos de la vida personal y profesional de los docentes, buscando relatos
sobre aspectos de su vida familiar y escolar que reconocieran como relevantes
en su formacion, haciendo particular mencién de los mentores o profesores
memorables de estos docentes a lo largo de su desarrollo académico. En este
trabajo, nos abocaremos a discutir los resultados de seis entrevistas
administradas a seis profesores de tres profesorados de la Facultad de
Humanidades de la UNMDP.

En esta busqueda por el camino de la buena ensefanza, aspiramos a
fomentar la recuperacion de las disciplinas, sus logicas de significado y aportes
al conocimiento, en el marco de un pensamiento critico que busque sus propias
razones en lugar de hacer propias las razones de los otros. Al estudiar a los
docentes memorables, intentamos liberar las experiencias de valor formativas
para resignificarlas en nuevas propuestas didacticas que resituen al
aprendizaje profundo en el centro de la escena. En suma, aspiramos a que los
docentes en formacidén imaginen o se inicien en una busqueda personal y de

sentido.

Hacia una definiciéon de los profesores memorables

Los docentes memorables son sin duda generadores de buena
ensefanza. Esta nocion, donde se destaca el plano moral de la ensefianza, ha
sido cuidadosamente estudiada por Fenstermacher (1989; Fenstermacher y
Richarson, 2005) distinguiendo este concepto del de ensefanza exitosa. Al
decir de Fenstermacher y Richardson (2005:189), la ensefanza de calidad no
sb6lo produce aprendizaje a un nivel de razonable competencia—es decir
enseflanza exitosa—sino que también se requiere que el contenido sea
apropiado, moralmente defendible, sostenido por concepciones de

razonabilidad compartidas y segun estandares disciplinares de adecuacion y



abarcabilidad. Para comprender mejor estas relaciones, los autores analizan al
aprendizaje y reconocen que para que éste se produzca es necesario que se
cumplan varias condiciones como voluntad y esfuerzo de parte del estudiante,
un entorno social que contribuya a la ensefianza y al aprendizaje,
oportunidades de ensefar y aprender y, finalmente, buena ensefanza.

La buena ensefianza acuerda con principios de instruccion defendibles y
racionalmente solidos, cuyo contenido esta de acuerdo con los estandares
disciplinares de adecuacion e integridad, y emplea métodos apropiados para la
edad de los alumnos con la intencién de que éstos mejoren su competencia
respecto del contenido enseflado. La buena ensefanza es sensible al aprendiz,
le importa la manera en que los alumnos responden a las actividades docentes
(Sarasa, 2009).

Otros investigadores prefirieron tomar un rumbo diferente en la
busqueda de una definicion acerca de la excelencia en la ensefianza. Ken Bain
(2007), director del Centro para la Excelencia de la Ensefianza de la
Universidad de Nueva York, da cuenta de un estudio llevado a cabo por su
grupo de trabajo que se extendio por mas de quince afnos y que abarcé cerca
de un centenar de profesores en una amplia diversidad de universidades de los
Estados Unidos. Bain y su equipo observaron practicas e indagaron en el
pensamiento de los mejores profesores tratando de encontrar respuestas a
preguntas tales como ¢qué hace grande a un profesor? ;Cuales son los
profesores que los estudiantes recuerdan mucho tiempo después de
graduarse? ;Qué hace que algunos profesores tengan éxito con estudiantes de
formacién diversa? En los inicios de su estudio, Bain definid a la excelencia,
teniendo en cuenta los resultados de la ensefianza mas que la manera en que
se habian logrado. Es asi como eligid6 para su estudio profesores que
conseguian resultados educativos muy buenos—docentes que habian logrado
un gran éxito a la hora de ayudar a sus estudiantes a aprender, influyendo
positiva, sustancial y sostenidamente en sus formas de pensar, actuar y sentir.
Bain relata en su libro la compleja tarea de decidir acerca de qué constituia una
prueba de su éxito, lo que requirid de la triangulacion entre varios tipos de
evidencia. Uno de ellos fue la voz de los estudiantes, con la cautela de no
confundir popularidad con buena ensefanza, con la mira puesta en aquellos

docentes cuyos estudiantes habian quedado en su mayoria satisfechos con la



docencia y se sentian animados a seguir aprendiendo. Es decir, docentes que
habian llegado hasta los estudiantes intelectual y educativamente y que los
habian dejado con mas ganas de aprender. Los buenos docentes del estudio
de Bain también eran merecedores de elogios y prestigio tanto entre sus
colegas directos de la disciplina como en la comunidad académica mas amplia.

He aqui algunas de las caracteristicas de los profesores extraordinarios
de Bain (2007:26-27) que tomamos como referencia para nuestro analisis
acerca de los profesores memorables

conocen su materia extremadamente bien... son consumados
eruditos, artistas o cientificos en activo... estan al dia de los desarrollos
intelectuales, cientificos o artisticos de sus campos, razonan de forma valiosa y
original en sus asignaturas, estudian con cuidado y en abundancia lo que otras
personas hacen en sus disciplinas, leen a menudo muchas cosas de otros
campos y ponen mucho interés en los asuntos generales de sus disciplinas: la
historia, controversias y discusiones epistemoldgicas.

Vemos como la erudicién es condicion indispensable pero no suficiente
de los buenos docentes, ya que los docentes extraordinarios evidenciaban la
capacidad de “utilizar su conocimiento para desarrollar técnicas que les
permitan conocer a fondo principios fundamentales y conceptos organizativos
que otros pueden utilizar para comenzar a construir su propia capacidad de
comprension” (Bain, 2007:27). En otras palabras, eran capaces de “pensar
metacognitivamente”, pensar sobre su propia forma de pensar en la disciplina y
poder ayudar a los otros a construir sus propias comprensiones Yy
razonamientos en el campo. Por otra parte, los sujetos del estudio tenian una
‘comprension intuitiva del aprendizaje humano” (Bain, 2007:27) que parecia
surgida de investigaciones en el campo del aprendizaje. Asimismo coincidian
en considerar que el aprendizaje tiene poco sentido sin “una influencia
duradera e importante en la manera en que la gente piensa, actua y siente”
(Bain, 2007:28).

Otro aspecto que distingue a la practica docente de excelencia es la
creacion de un entorno para el aprendizaje critico natural (Bain, 2007:114), que
entusiasme a los estudiantes y los estimule mediante tareas auténticas,
generando su interés intrinseco en la materia. Como los profesores
extraordinarios, los docentes memorables parecen apreciar que los

motivadores extrinsecos, tales como la aprobacién puntual de un examen



parcial o una buena nota, no conducen por si solos al aprendizaje duradero,
que tiende a diluirse una vez transcurrida la tarea. Por el contrario, los buenos
docentes “empujan” a los estudiantes hacia “objetivos de aprendizaje” y hacia
una “orientacién de dominio” y no de resultado, mostrando “gran interés en su
aprendizaje” y “fe en sus capacidades”, ofreciendo también “realimentacion
exenta de valoracion” (Bain, 2007:47). Para lograrlo, proporcionan a los
estudiantes “cierta sensacion de control” sobre su propia educacion basada en
una relacion de confianza, ayudandolos a ver la “conexion entre los asuntos de
la asignatura y las preguntas que los estudiantes [traen] al curso”. De esta
manera conectan “asuntos corrientes con cuestiones mas generales y
fundamentales”, encontrando “intereses comunes en esas grandes preguntas
que en su momento motivaron su propio esfuerzo por aprender”. En ocasiones
desafian intelectualmente a los estudiantes, ya que reconocen el valor de la
perplejidad y la confusion que a modo de dialogo socratico funciona como
estimulo del interés por los asuntos de la disciplina. Por otra parte, muestran
abiertamente “su propio entusiasmo por los asuntos contenidos en la materia”,
como lo describe un profesor de lenguas vy literaturas eslavas: “Creo que si has
escogido adecuadamente tu campo, lo has hecho porque responde a lo que yo
llamo tu dios interior —o, si lo prefieres, tu demonio interior. Si los estudiantes te
ven perseguir eso, poniendo todo el corazén, con todo tu ser y con todas tus
fuerzas, responderan” (Bain, 2007:47-48). Los buenos docentes dejan escapar
su “demonio interior” y asi desafian a los estudiantes para que liberen los

propios.

La investigacion biografico-narrativa

La perspectiva biografico-narrativa permite reconstruir y reorganizar a la
experiencia a través de los relatos, atribuyendo significados al pasado con
referencia al presente y a las concepciones personales. Los sucesos se
enmarcan en contextos sociales, culturales e institucionales que les dan
sentido y se interpretan en funcién de la interaccion del individuo con el medio.
La multiplicidad de las formas que integran al espacio biografico ofrece un
rasgo en comun: cuenta, de distintas maneras, una historia 0 experiencia de

vida. Mas alla del género en cuestion, se trata de una de las grandes divisiones



del discurso—la narrativa—que esta sujeta por lo tanto, a ciertos
procedimientos compositivos. Entre ellos, y prioritariamente, se encuentran los
que remiten al eje de la temporalidad (Arfuch, 2007). Es decir, el anclaje
imaginario en un tiempo ido, fantaseado, actual o prefigurado.

La indagacion acerca de la vida de los docentes involucra aspectos
biograficos personales de cada individuo y aspectos interpersonales y
culturales de sus trayectos profesionales. El enfoque biografico y narrativo
puede ser entendido como un espacio de indagacion con caracteristicas
propias en la investigacion cualitativa o como un enfoque especifico con
identidad particular y derecho propio. Las historias de vida y la investigacion
narrativa constituyen un campo de investigacion que apunta a la dimensién
personal de las ciencias sociales.

Considerando el objeto de estudio que nos disponemos a abordar—los
docentes memorables—Ila investigacién narrativa resulta atractiva por cuanto
representa una herramienta para pensar acerca de la experiencia, penetrar la
identidad, los significados y el saber practico. EI método biografico, por su
parte, destaca dos conceptos fundamentales como plataforma para su
elaboracion: el relato de vida—o narracion de una vida tal como se ha vivido o
es contada—y la historia de vida, que agrega a los relatos de vida las
elaboraciones de los investigadores, asi como otros registros y fuentes que
validan la historia.

Goodson (2003:748) describe algunos de los enfoques conceptuales de
los estudios sobre historias de vida y de trabajo de los docentes. Menciona
aquellos que se centran en las experiencias de vida y los antecedentes de los
docentes y los califica como “ingredientes clave del individuo que somos o de lo
que pensamos acerca de nosotros mismos; el grado en el que invertimos
nuestro “yo” en el modo de ensenar’ Refiere este autor en varios de estos
estudios a un “profesor favorito” que influyé en su formaciéon para luego
convertirse en un “modelo a imitar’, un modelo pedagdgico que puede llegar
hasta a orientar su especializacion futura. Este profesor favorito de Goodson es
el docente memorable de nuestro estudio que deja sus huellas en el buen
docente que cada entrevistado es hoy.

El estilo de vida del profesor, tanto en la escuela como en su vida

privada, impacta en su vision acerca de la ensefianza y en su practica y



resume su “identidad y culturas latentes” (Goodson, 2003:249). Estos aspectos
salen a la luz en las entrevistas en profundidad a nuestros docentes
memorables, a modo de validacion de las razones de su practica. Los ciclos de
vida de los docentes, por su parte, representan una caracteristica Unica de la
docencia, aportando comprensiones acerca de “como nuestros puntos de vista,
en etapas particulares de nuestras vidas influyen de forma crucial en nuestro
desempeno profesional” (Goodson, 2003:750). Estas etapas particulares de la
vida de los docentes se corresponden con fases y decisiones profesionales que
marcan una particular construccion y discernimiento de su carrera docente. Los
acontecimientos criticos en la vida personal y profesional de los docentes, asi
como en la vida institucional y social que los convoca, representan hitos que
configuran estilos y practicas.

Para indagar en las vidas personales y profesionales de los docentes, la
entrevista en profundidad constituye un instrumento privilegiado. Esta ha sido
sin duda la herramienta basica para obtener informacion en las ciencias
sociales en el ultimo siglo. Holstein y Gubrium (1995) estiman que el 90% de
las investigaciones exploran datos extraidos de entrevistas. Segun Denzin
(2001:23) nos hemos convertido en una “sociedad de la entrevista”, “una
sociedad cinematica”, que se conoce a través de la mirada reflexiva del aparato
cinematico.

Pero no es esta interpretaciéon de la entrevista la que nos hace darle un
rol central en nuestra investigacion, sino su vision como vehiculo para producir
textos de actuacién y etnografias de actuacién sobre el individuo y la
sociedad—la entrevista como manera de escribir al mundo, como forma de
ponerlo en accién. Esta concepcidn surge en un periodo historico que podemos
llamar post-experimental en el que se enmarca la actual investigacion
cualitativa. Siguiendo a Denzin (2001), tomamos la entrevista no como espejo
del mundo exterior, ni como ventana hacia la vida interior, sino como un
simulacro, una creacién, un mundo en miniatura, coherente consigo mismo.
Los significados de las entrevistas son contextuales e improvisados vy
performativos y asi deben ser tomados en su interpretacion. La entrevista es un
texto activo, un lugar donde el significado es creado y actuado. Durante la
realizacién, el texto de la entrevista crea el mundo, dandole una significatividad

situada. Desde esta perspectiva, la entrevista es una construccion, una ficcion,



un “ordenamiento o reorganizacién de materiales seleccionados del mundo
actual” (Dillard, 1982). La entrevista funciona como dispositivo narrativo que da
lugar a que cada entrevistado reconstruya un mundo, relate y actue una historia
de acuerdo a su versidn de légica narrativa. Esta reconstruccion involucra la
seleccién y reordenamiento de los hechos de manera que se relacionen de
forma coherente con su propdésito narrativo.

En las entrevistas en profundidad a los docentes memorables de nuestro
estudio indagamos acerca de:

a) Su desarrollo profesional docente (destrezas profesionales, actitudes,
creencias, expectativas, conocimiento y acontecimientos profesionales,
desarrollo moral, cognitivo y preocupaciones profesionales).

b) Su biografia profesional (trayectoria, promocion, movilidad, desarrollo
actual, acontecimientos personales que incidieron en él).

c) Sus antecedentes familiares, experiencias en la docencia,
escolarizacion, influencias significativas.

d) La experiencia personal del profesor, experiencias de aprendizaje y de
ensefanza como parte del conocimiento practico del profesor.

e) Ciclo vital del profesor, periodos, etapas, cambios que producen un
perfil evolutivo, momentos criticos, eventos clave, experiencia
acumulada durante la practica de la ensefanza, influencia social de la
institucion donde se trabaja, acontecimientos de la vida privada,

profesional e institucional y acontecimientos macrosociales.

El recuerdo de los buenos docentes en las practicas del aula de

educacion superior

Nos preguntamos si es posible identificar practicas concretas que
conforman al quehacer habitual de docentes memorables o si no es tal vez una
cuestion de principios generales, creencias, ideologias e interpretaciones
acerca del ensenar y el aprender que se manifiestan implicitamente en las
formas de intervencién que los docentes extraordinarios orquestan en sus
clases. Preferimos ubicarnos en esta ultima mirada, ya que en nuestra

experiencia de indagacion descubrimos que no hay una sola forma sino



muchas de desplegar el “oficio de ensefiar’ (Litwin, 2008:13). Segun Bain
(2007:92-93)

La magia no reside, no obstante, en ninguna de estas practicas. No
puedo hacer mas hincapié en la simple pero magnifica nocién de que la clave
para comprender la mejor docencia no puede encontrarse en reglas o practicas
concretas, sino en las actitudes de los profesores, en su fe en la capacidad de
logro de sus estudiantes, en su predisposicion a tomar en serio a sus
estudiantes y dejarlos que asuman el control sobre su propia educacién, y en
su compromiso en conseguir que todos los criterios y practicas surjan de
objetivos de aprendizaje basicos y del respeto y el acuerdo mutuo entre
estudiantes y profesores.

Consideraremos aqui ciertos aspectos de una seleccion de seis
entrevistas en profundidad realizadas a seis docentes (D1, D2, D3, D4, D5 y
D6) identificados como profesores memorables por sus estudiantes, en tres
Profesorados de la Facultad de Humanidades de la UNMDP. Utilizando sus
relatos de vida, hemos optado en este trabajo por explorar el cruce entre las
memorias de los entrevistados respecto de sus propios mentores y profesores
memorables en la educacidén superior, por una parte, y, por la otra parte, la
auto-descripcion que estos seis profesores hacen de sus practicas actuales en
sus clases. Veremos que el impacto de estos buenos y notables maestros
universitarios ha dejado trazos duraderos, no solo perceptibles en la evocacién
de sus figuras a través de los afos, sino que ha configurado las practicas
actuales de sus discipulos.

En primer lugar, podemos indicar que los profesores evocados son
memorables por el desafio que proporcionaron, y las puertas que su
generosidad académica abrio al conocimiento. Resulta asi que el mentor
“‘desde el punto de las posturas y de lo que yo venia indagando me abri6 la
cabeza totalmente. Fue como una bocanada de aire nuevo desde el punto de
vista académico, profesional” (D1). Junto con esta provocacion, se recuerda al
rigor, la organizacion, el orden intelectual—la disciplina intelectual de la
disciplina académica—puesto que “desde el punto de vista de la formacion,
desde el punto de vista humano, desde el punto de vista de las exigencias de
tratar de hacer las cosas lo mejor posible—desde estos puntos de vista, creo
que fue una marca importante, me ensefid un montén de cosas. Me ensefio a
sistematizar de una forma muy obvia, que nosotros no habiamos aprendido”
(D1). En esta linea, el desafio experimentado resurge en las practicas “cuando

pensas en los alumnos, pensas en que se lleven preguntas, ésa es la idea”



(D1). En el aula, las huellas del reto absorbido se traducen de la siguiente

manera:

También me doy cuenta de que la docencia de alguna manera también
me gusta, me gusta eso de armar el rompecabezas todo el tiempo. Una clase
para mi es un rompecabezas, es un desafio que me gusta... Hoy dar clases tiene
un componente de disfrute desde el armado, desde buscar cosas nuevas, desde
plantearse una cosa desarmada que vas a armar, a planificar. Le podés poner
cosas, creas disparadores de otras cosas (D1).

El siguiente testimonio preserva vigorosamente la solidez disciplinar del
memorable: “era muy rigurosa, era... muy dura a veces... Pero con un saber
muy amplio... un don para transmitir el saber. Muy, muy marcado” (D6). En sus

clases este memorable leia muy bien. Tenia también grabaciones de
escritores leyendo sus propios textos... [Oiamos] las voces de aquellos [a
quienes solo conociamos] a través de la letra... Muy, muy metddica, una
persona muy organizada, muy ordenada para impartir sus clases. En el modo
de trabajo, las indicaciones para trabajar los textos y como debiamos
hacerlo...”. El entrevistado reconoce asi explicitamente que esta forma de
impartir clases es una “practica que yo me doy cuenta que reproduzco” (D6).

A continuacién vemos coémo—con el matiz de la generosidad intelectual
sefalado a la que se le afade la generosidad material, en términos de

bibliografia—las ensefianzas del memorable brindan

. un aprendizaje enorme... Epoca de un conocimiento extraordinario.
Vivencial, primero. Vivencial, por la heterogeneidad brutal del publico de esos
seminarios... Un entrecruzamiento de disciplinas, una interseccion de discursos,
de personajes, de distintos marcos tedricos, de distintas instalaciones; fildsofos,
socidlogos, psicoanalistas, antropdlogos, sujetos con las mas variadas
cuestiones sexuales: una cosa de una riqueza antropolégica extraordinaria para
nutrirse de lo que era, me parece, el clima intelectual de Buenos Aires tras la
llegada de la democracia. Muy fuerte la experiencia... de [esos] seminarios. Lo
aprendido... la generosidad de..., un tipo muy generoso intelectualmente, de su
biblioteca a disposicion... (D2)

Con estas acciones que propiciaron el movimiento del conocimiento y
alentaron los avances disciplinares, D2 ha construido su practica de docente y
de investigador, indicando que “he sido feliz en los lugares donde he
estudiado... Porque lo que acontece en los lugares donde uno estudia es lo
que me hace feliz en la vida: que circule esto del saber. Por eso soy también

feliz en los lugares que laburo, porque mucho de mi deseo estd puesto aca,



como de mi pasion. Por lo tanto, eso me atraveso tanto de estudiante como en
la vida profesional”.

En otros casos, la evocacion entreteje la generosidad, la solvencia, y la
rigurosidad del modelo docente pasado con los propios actos presentes y
cotidianos:

Siempre estoy ensefiando a los alumnos que trabajan conmigo, porque
ellos siempre agradecen las oportunidades que les doy de realizar distintas
acciones ya sean de investigacion, de docencia. Les digo “mira yo trato de
reflejar de algun modo... lo que hicieron conmigo”. Es decir, a mi me dieron
muchas oportunidades para poder empezar a trabajar en la universidad, para
tratar de formarme, para tratar de que avanzara... Yo trato que los alumnos
tengan las mismas oportunidades... Lo que rescato es su profundidad [la del
mentor] a la hora de disefar una clase..., de dar la clase, con la claridad, con la
exposicion y con la solvencia con que lo hacia. Siempre recuerdo que él
comenzaba la clase anotando en un costadito del pizarrén los puntos que iba a
dar a lo largo de la clase y los cumplia en término de esa jornada sin
inconvenientes. Yo no soy tan prolijo, pero si trato de sefalar, de por lo menos
mantener, un cierto orden durante la clase y brindar todo lo que puedo (D3).

Continuamos observando como los recuerdos de la generosidad se
asocian con las posibilidades que se brindan a los entrevistados de acceder a
los saberes académicos que, como veremos repetidas veces, yacen en la
biblioteca del memorable, una persona que

jSabia tanto! De él aprendi, porque trabajé con él mucho tiempo..., la
actualizacién constante. Tenia una biblioteca impresionante y él no era de
[exactamente la disciplina que ensefaba]... Por eso tenia la obsesién de estar
mas actualizado que nadie, porque pensaba que no tenia la formacion.
Entonces, tenia todo lo ultimo, y yo me lei media biblioteca de ahi, compraba y
compraba libros... (D5)

D5 actua con similar reciprocidad en sus clases, declarando de manera
espontanea que “lo importante es tirarle [sic] a ellos [los alumnos] con lo que te
actualizas... Esa generosidad... si ho sos generoso intelectualmente no podés
ensefar’.

Los mentores y profesores memorables universitarios de los consultados
han sido todos docentes-investigadores, por lo cual, en el aula de los
entrevistados, la investigacién ocupa un lugar fundamental. De esta manera

vemos que

Lo que trato de investigar... lo trato de articular con las dos materias...
Hay contenidos... que a mi me sirven para bajar incluso marcos tedricos, por ahi
no la informacion pero si toda la discusiéon del tema de la incertidumbre, lo estoy
usando en todo el marco tedrico del proyecto, entonces me sirve mucho para



bajarlo a las clases mas alla del contenido puntual, sino del punto de vista del
marco tedrico (D1).

Otro docente plantea la interrelacion de las practicas docentes y la labor de
investigacidon con similar espiritu:

Yo tengo en cualquiera de esas materias un enfoque problematico.
Entonces lo que se articula es un problema; no una cuestiéon temporal, sino
problematica. Y la bibliografia, bueno, la investigacion, la vida académica, como
muy en permanente contacto, hace que uno tenga a la mano los elementos que
estan circulando de ultima produccion... Uno llega a los congresos, escribe en
las revistas y la exigencia es estar en sintonia con lo que se produce. Por lo
tanto, elegido el tema, después elijo los materiales en funcién a esa bibliografia
que me es familiar por la actualizacion, en realidad (D2).

El vinculo entre docencia e investigacion se evidencia en las palabras
que siguen con la fuerza de una conviccion profundamente arraigada: “No se
puede trabajar en docencia si no se hace investigacion paralelamente; lo
considero fundamental... Me parece que el estudio tiene que acompanar
permanentemente... El perfeccionamiento de las personas tiene que
acompaiar permanentemente su carrera docente. No puede existir un docente
sin investigar” (D4).

En un caso hay una declaracién manifiesta de la labor formativa del
mentor en investigacion

En verdad ésa fue su labor, su tarea. El contactarnos con el mundo de
la investigacion, de lo que era publicar, lo que era hacer un articulo... Lo que
significaba estar actualizado bibliograficamente, lo que significaba la
importancia de participar en congresos, poner a prueba nuestras hipotesis.
Bueno, eso fue producto de la formacion que recibimos de ella. Yo, por lo
menos creo que la he recibido de ella (D6)

A continuacion, D6 expresa el vinculo entre el mundo de la docencia y el de la
investigaciéon Se hace también mencion a la articulacion dentro del aula de las
tres funciones basicas de la universidad:

Hacer docencia, investigacion, extensiéon, para mi es parte de la misma
actividad... me resulta dificil separarlas y hacer una sola cosa, yo hago las tres
paralelamente... Es necesario para poder volcar lo que uno hace en
investigacion al grado o al postgrado, en algunos casos. Y, al mismo tiempo, ese
ida y vuelta que tenés con los alumnos no lo tenés de la misma manera con la
investigacion, lo podés tener con un colega, lo podés tener con un becario, pero
no es lo mismo... Necesito dar clase. Paralelamente para mi es muy importante
hacer investigacion... y, en la medida que puedo también, se lo trasmito a los
alumnos que desde hace tiempo invité a formar parte de la catedra como
adscriptos, para docencia y para investigacion... Muchos de ellos empezaron
siendo adscriptos y terminaron siendo becarios... La extension también y, en ese
aspecto,... no solamente los cursos de capacitacion docente, sino también el



habernos presentado en dos oportunidades en la convocatoria del voluntariado
universitario (D3).

Por su parte, hay docentes que practican su disciplina, no exactamente
enmarcados en esas tres funciones de la universidad, aunque llevan sus
trabajos a la clase.

Siempre he dado cosas que estamos trabajando... Soy poeta,... soy
traductor,... trabajo con el grupo de investigacion de teatro..., hago critica aparte
de académica... Es muy dificil, porque siempre no sos del todo nada, pero he
aprendido... que no hay nada mas enriquecedor que ir de un lado al otro, porque
llevas de un lado para el otro. Las cosas que yo aprendo con mis amigos los
poetas las traigo a la clase, con la gente de teatro, con la traduccién, lo de la
clase lo llevo a otras cosas (D5).

La segunda categoria manifiesta en varios de los relatos obtenidos es la
pasion: por la disciplina, por aprender, por ensefiar, por investigar. El recuerdo
del mentor perdura porque “habia algo de seduccion en su discurso... Un
hombre que, si bien yo soy... desmesurado, en mi pasion, él era mas bien
medido... Pero de todos modos habia algo... eso que los griegos llamarian el
pathos, algo del sentimiento en esa transmisién” (D2). De igual manera, el
entrevistado manifiesta con analoga efusion, inclusive convirtiendo este impetu
en una relacion de atraccion entre docente, el saber y los alumnos:

Yo creo que la transmision del saber tiene que seducir. Esa cosa del
cuerpo tan divorciada durante tanto tiempo en los claustros... Yo no entiendo asi
la practica docente. Sin que eso reste un gramo de intensidad académica y de
rigurosidad académica. Creo que esa disociacion entre el intelecto y el cuerpo es
atentatorio a que el otro se incorpore al discurso. Por lo tanto, me parece que el
ambito de la catedra es un ambito permeable para la seduccién, esa seduccion
en la transmision del pensamiento (D2).

En otra ocasion, se entrelazan el rigor—heredado del mentor—y la
incitacion afectiva, porque, en primer lugar el memorable “incentivé el amor o el
abrazar amorosamente nuestro objeto de estudio” (D6). Entonces, este
profesor manifiesta

Pienso en una zona o un tramo introductoria que tiene que servir para
seducir, para atrapar al destinatario y ahi pienso en estrategias que... pueden
ser... el llevar las voces de los escritores, o un film o un video o una audicion,
un casete donde escuchen a los escritores. El introducirlos desde la sorpresa
absoluta ;no?... Una parte introductoria eh... que seria ésta ;no? Para tratar
de seducirlos. Ademas... yo preparo... una guia para la clase. Ellos tienen
siempre con antelaciéon en fotocopiadora, una guia [para mi] clase
practica...donde esta el nombre de la materia, mi nombre, el nimero de la
clase y el tema que se va a desarrollar en la clase, y las consignas que se van
a desarrollar en la clase (D6).



Continuando con las pasiones intelectuales, vemos cémo el caso de dos
entrevistados constituye una excepcidbn a la clasificacibn de mentores
universitarios que venimos proponiendo, puesto que derivan recuerdos vividos
de docentes apasionados no de la educaciéon superior, sino de la escuela
secundaria. De esta manera, la pasién hay que hallarla, coincidentemente, en
dos profesoras de literatura. En principio, D5 relata con naturalidad acerca del
hecho de que “iComo le gustaba a la vieja la literatura, la amaba! Nos hacia
trabajar, nos hacia leer en clase, haciamos escenas de teatro espanol o lo que
fuere”. Para estudiar la pasion encarnada en D5, habra que esperar, porque la
veremos en relacién con la proxima categoria, que es la actuacién. Por su
parte, la docente memorable de D4 “trabajaba con mucha pasion los temas; los
temas de la literatura los daba con pasion”. De esta manera, para su trayectoria
docente, D4 manifiesta enfaticamente que

Con respecto a los temas, siempre me he preocupado porque el alumno
entienda el modo de pensar propio de cada filésofo... Por lo cual yo siempre he
tratado de que se compenetre de cdmo pensaba... cdmo penso esta tesis, por
mas absurda que le parezca... Como esta estructurada en su sistema para
después, si, ver si tiene limitaciones o no tiene limitaciones. Siempre me
preocupé por eso. Por eso, siempre, cuando he dado clase, cuando doy mis
clases, pongo mucha pasién en lo que doy. Quiza, una cosa que primero
reconocen los alumnos es la pasidon que pongo en la transmisién del tema.

Un tercer concepto que emerge es la docencia como puesta en escena,
actuaciéon derivada en muchos casos del apasionamiento, o sostenida por él:
“Yo creo que esa teatralidad, ese ponerle el cuerpo a la clase—que nunca se
da sentada, por ejemplo—que involucra tizas de un montén de colores, alguna
escritura por las puertas o por los vidrios, si el pizarron no alcanza... Y un
alumno un dia me dijo que era como ir al cine...” (D2). En otro caso, como ya
anticipamos, la representacion no puede disociarse de la pasion:

Tengo entusiasmo y pasion... Yo ensefio porque me gusta comunicar lo
que me pasa y lo que me fascina y me deslumbra es tanto la literatura como el
pensamiento... Soy enormemente entusiasta y, ademas, tengo otra cosa que no
desestimo—y sé que es importante—soy una persona que adora y ha estado
muy conectada con el teatro. He hecho teatro, y hay algo del manejo cuando yo
estoy en la clase. No es que yo haga teatro en clase, pero hay una cosa de
plantarse, de crear un personaje, de dejarte llevar (D5).

Por su parte, D4 prefiere caracterizar a ese desempefo en el escenario

de la clase como su utilizacién de lo que llama “recursos didacticos”, pero que



evidentemente son parte de toda una produccibn—en el sentido de
espectaculo—docente.

Yo trato de hacerlo comprender [al alumno]. Es mas, si es necesario
buscar varias vueltas para que lo entienda porque en una primera instancia no lo
entendid... busco diferentes posibilidades. Y a veces tengo algunos recursos
didacticos. Los recursos relacionados con hacer analogias de comparacion: con
la literatura, con la musica, con la pintura... Paso a esas otras areas, en las
que... se puede visualizar mejor lo que el autor quiso decir. Entonces, a partir de
ahi puedo hacer la relacién con el pensador requerido. No tenemos que
olvidarnos que la filosofia es muy abstracta en muchos planteamientos. Es
bastante dificil; no todos los alumnos estan en condiciones de hacerlo, y
entonces es necesario buscar formas... para que acceda. Los relatos también
me parecen interesantes... Suelo utilizar narraciones para que, de la explicacion
de la narracion, pueda surgir una idea... que me ayude a hacer entender por qué
algun pensador... Eso también suelo usar (D4).

A continuacién, surge otro testimonio que entreteje actuacién y recursos
“yo pongo todos los recursos o trato de poner todos los recursos, es decir pasar
de contar un chiste a contar algo familiar, a contar a lo de la escuela, atraer,
¢viste?, de cualquier lugar para que esto sea la clase, sea vida” (DG6).
Posteriormente, al preguntarle si actua en sus clase, D6 responde “dicen que
si, que no soy demasiado lavado, pero soy tal vez como soy aca. Gestual,
¢ viste?, o, bueno, no soy monoténico.”

Podemos finalizar esta seccion, entonces, resumiendo las tres
categorias centrales que hemos explorado en relacién con ese ir y venir que se
establece entre los recuerdos de los grandes maestros (Steiner, 2004) y las
practicas de aula de estos seis profesores universitarios a quienes alumnos
avanzados de sus carreras sefialan como buenos docentes. Nuestra primera
categoria implicaba al rigor intelectual, la solidez académica, la sabiduria, los
desafios, las exigencias, pero ya se esbozaban las dimensiones y los valores
morales en la generosidad intelectual (Jackson, Boostrom y Hansen, 2003). En
la siguiente categoria irrumpen los afectos—podriamos decir que entra en
escena el corazon—de manera incontenible: la pasién intelectual—hecha
cuerpo en las clases—, el entusiasmo, la devocion, el amor por la disciplina,
estableciendo muchas veces relaciones sensuales entre el saber y su
comunicacion a los alumnos (Andrews Henningfeld, 2004). Por ultimo,
observamos lo que Sarason (2002) ha dado acertadamente en llamar en su

libro homoénimo “la ensefianza como arte de representacién”. Es decir, la



ensefianza en tanto puesta en escena, con dominio artistico, de un libreto de

conocimientos.

Discusion

Retomaremos las categorias que acabamos de resumir. En primer lugar,
habiamos identificado  caracteristicas intelectuales, académicas vy
profesionales: rigor, solidez, sabiduria, desafios, auto exigencias—
caracteristicas acompafadas de una dimensidn moral como lo es la
generosidad intelectual. Vemos en este proceso al docente como un aprendiz
continuo, de por vida con la capacidad y el poder interior de crecer. Sin
embargo, no se trata sélo de la mente sino también del corazén y el espiritu. La
actividad humana surge de las capacidades intelectuales, emocionales y
espirituales (Kwo e Intrator, 2004).

En un articulo seminal sobre lo que constituye el conocimiento, Lee
Schulman (1986) discernia entre tres categorias de conocimientos sobre
contenidos—disciplinares, pedagogicos y curriculares, organizados a su vez en
tres formas de conocimiento docente—proposicional, de casos y estratégico.
Las dos primeras formas se subdividen a su vez, segun la fuente de su
conocimiento sobre la ensefianza. Para la forma proposicional (de caracter
general, deductivo, contextual o experiencial) los origenes del conocimiento
son: empiricos o filosoéficos, practicos experienciales o razonamientos éticos o
morales. Para la forma de conocimiento basada en casos (de caracter
particular, analdgico, cualitativo y tedrico emparentado con nuestra
investigacién) se encuentran los prototipos—basados en la teoria—; los
precedentes—basados en los principios— y las parabolas—capturadas en
relatos como muchos de los recogidos aqui, y basados en normas y valores.
Finalmente, la forma de conocimiento estratégico (de caracter dialéctico) se
basa en la sabiduria, la trascendencia, el juicio profesional, el auto
conocimiento y la metacognicion.

Algunos autores (Osguthorpe, 2008), asociados con Fenstermacher en
el estudio de la filosofia de la ensefianza, recurren a la Etica a Nicbmaco para
explicar el vinculo entre la sabiduria y la moral.

Hay, pues, una facultad que la llaman comunmente prontitud, la cual es
de tal manera, que puede facilmente hacer y alcanzar las cosas que a algun fin



propuesto pertenezcan. Esta prontitud, si el fin propuesto es bueno, es cierto
digna de alabanza, pero si malo, es mala mafa. Y por esto decimos también de
los prudentes, que son prontos y mafosos. No es, pues, esta prontitud la
prudencia, pero no esta sin ella la prudencia. Este tal habito, pues, imprimese
en los ojos del alma no sin la virtud, como habemos dicho y es cosa manifiesta.
Porque los discursos de razén, que en los negocios se hacen, sus principios
tienen, pues el fin y el sumo bien, sea cualquiera, ha de ser de tal o tal manera.
Porque, pongamos por ejemplo que sea lo que primero a la mano nos venga;
esto tal a solo el buen varén parecera bueno, porque la maldad pervierte el
juicio, y hace que se engane acerca de los principios de las cosas que se
traten. Muy claro, pues, esta, que es imposible ser uno prudente sin ser bueno
(Aristoteles, s/f, VI.12, 1144a).

Para Osgusthorpe, el concepto de la ensefianza moral—o de los aspectos
morales de la ensefianza—no adquiere el significado normativo de ensenar
moralidad a los alumnos. La ensefianza moral refiere a la buena ensefianza, a
la practica de la ensefianza, a la manera en que se lleva a cabo. La cita de
Aristételes indica que las virtudes del intelecto—la sabiduria practica—requiere
virtudes morales de caracter intelectual. Esta sensibilidad moral tiene raices
mucho mas profundas que el conocimiento disciplinar o las estrategias
docentes (Burant, Chubbuck y Whipp, 2007).

Continuando ahora con la segunda categoria identificada—Ila de los
afectos o emociones—veiamos a la pasién intelectual, el entusiasmo, la
devocién, el amor disciplinar y las relaciones sensuales con el saber y su
ensefanza. En el transcurso de una investigacion a cuarenta profesores
universitarios regulares, Anna Neumann—del Teachers’ College de la
Universidad de Columbia—concluyé que el trabajo erudito de sus entrevistados
poseia contenidos emocionales (Neumann, 2006). El estudio intenta desdibujar
los limites entre el trabajo emocional y cognitivo a través del concepto de
pensamiento apasionado que se manifiesta en la investigacion y la ensefanza.
El pensamiento apasionado puede nacer desde muy temprano en la vida con el
amor por una disciplina u objeto de estudio, traduciéndose en el compromiso
vehemente intelectual del investigador y docente adulto. Para otros, el amor y
la seduccion surgen en los sitios de practica de la disciplina.

En un ensayo indisputablemente controversial, cinco autores de la
Universidad de Sonora, México, clasifican a los docentes universitarios con el
rétulo de aves o reptiles. Definen a las primeras como

... personajes de la vida académica cotidiana que se han atrevido a sofiar
y a luchar por ese suefo; tienen una especial caracteristica: trabajan arduamente



en aras de lograr un proyecto de vida que pocos se han atrevido a confeccionar,
de largo aliento, producto de ese suefio y de la necesidad de ensefar a los
dicentes el arte de sofiar y de volar tan alto como cada proyecto de vida personal
y profesional se lo hayan propuesto.

Las aves tienen la particularidad de que se elevan, libremente, sobre el
horizonte medio de nuestra vista, teniendo que alzar nuestra mirada para verlas,
libres de ataduras, disfrutando cada instante de su vuelo, de su convivencia con
parvadas que se ayudan mutuamente en formaciones fantasticas y admirables
(Morales Zamorano, Gonzalez, Banda Castro, Valenzuela y Avendafio, 2009:1-
2).

Los autores utilizan esta analogia con las aves para caracterizar desempenos

académicos que generan con su docencia e investigacion emociones de
autonomia, permiten la amplitud mental en el aprendizaje y la indagacion, todo
esto acompafado de sentimientos de indole tan diversa como la creatividad, la
dignidad y la perfeccion.

Nuestra tercera y ultima categoria involucraba a la ensefianza como
actuacion. Partimos de una definicion de la ensefianza como un
emprendimiento que requiere la consideracion paralela de seis areas diferentes
de incumbencia (cobertura de contenidos, promocion del aprendizaje,
incremento del deseo de participacion de los alumnos, mantenimiento del
impetu de la clase, creacion de una comunidad de clase, atencion a las
necesidades cognitivas y emocionales de los alumnos), que se esfuerza por
lograr ideales sociales inherentemente contradictorios y que sucede en tiempo
real, durante el cual se deben sopesar en el momento las virtudes de distintos
cursos de accion. Para ensefar, los docentes expanden repertorios de
practicas y componen sus clases antes de representarlas. Cada clase se
asemeja a una obra de teatro con diferentes personajes que asumen papeles
distintos con un problema al comienzo, un desenlace y un final. Al preparar una
clase, el docente visualiza la produccion de la obra en todos sus actos y
aspectos. Como los profesores conocen el desenlace de su clase, pueden
alterar el guion en tiempo real para efectuar los ajustes necesarios (Kennedy,
2006).

Las categorias de la buena ensefianza analizadas aqui son solo algunas
de las multiples aristas en que se presenta. En todos los casos es una
ensefanza orientada a promover el buen aprendizaje a partir de la creacién de
un espacio propicio para el desarrollo personal e intelectual de los estudiantes.
Es una ensefianza que trasciende lo superficial y preestablecido y que apunta a

transformaciones profundas involucrando no solo la cognicion sino los afectos,



la mirada del mundo, la comprension de los problemas y nuestra posicién
frente a ellos. La buena ensenanza no puede identificarse simplemente con
determinadas practicas concretas o rutinas especificas, sino por el contrario, al
decir de Bain

. la clave para comprender la mejor docencia se encuentra en las
actitudes de los profesores, en su fe en la capacidad de logro de los estudiantes,
en su predisposicion a tomar en serio a sus estudiantes y dejarlos que asuman el
control sobre su propia educacion, y en su compromiso en conseguir que todos
los criterios y practicas surjan de objetivos de aprendizaje basicos y del respeto y
el acuerdo mutuo entre estudiantes y profesores (Bain, K, 2007: 92).

Tomemos entonces si no practicas al menos actitudes de los buenos
profesores de nuestro estudio para asi orientar nuestro esfuerzo en el camino
del compromiso por el buen aprendizaje y la preocupacién genuina por el
desarrollo de nuestros alumnos, creando condiciones para el cambio en el

marco del respeto, la confianza y el trabajo compartido.
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