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Resumen

Nos dedicamos a hilvanar lo s sentidos que alberga el ‘estilo didactico pro-
blemético’ de una profesora memorable de la Facultad de Humanidades
de la Universidad Nacional de Mar del Plata, Argentina. Aquel involucra
la critica y la problematizacién en las clases de Filosofia; alberga un poten-
cial emancipador, porque la docente asume la educacién como ‘capacidad
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liberadora’, que se traduce en sus practicas dulicas en un posicionamien-
to divergente como recurso de la autoridad emancipatoria. A su vez, su
enfoque involucra resistencia a la des-subjetivacién y a mecanismos de
dominacién.

Este es un avance del estudio interpretativo en torno a la ensefianza de
los profesores memorables, siendo el principal objetivo la comprensién de
sus peculiaridades. Se articula el enfoque biografico-narrativo, asumido
en una etapa previa con técnicas etnograficas, las cuales aportaron mate-
rial relevante durante el trabajo de campo en el espacio donde las practi-
cas de ensefianza de los memorables acontecen hoy.

Palabras clave: profesores memorables, estilo didactico, critica, pro-
blematizacidn, ensefianza liberadora.

The teaching of memorable professors:
multiplicity of meanings involved in
‘a problematic didactic style’

Abstract

This article addresses the meanings involved in the ‘problematic didac-
tic style’ of a memorable professor at the School of Humanities of the
National University of Mar del Plata, Argentina. This style implies cri-
ticism and problematization in the Philosophy classes, and harbors an
emancipating potential, since the professor understands education as ‘libe-
rating capacity’. Such stand is translated into divergent thinking as a re-
source for emancipatory authority. Her approach also involves resistance
to de-subjectivation and mechanisms of domination. _

This is the preview of an interprétative study of memorable professors,
with emphasis on their singularity. The biographic-narrative approach,
combined with other ethnographic techniques, has allowed gathering
data within the particular scenarios of the teaching practice.

Universidad Santo Tomas, Maestria en Educacion
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Keywords: Memorable professors, didactic style, criticism, problema-
tization, emancipatory teaching.

O ensino dos professores memoraveis:
multiplicidade de significados de um
“estilo didatico problematico”

Resumo

Estamos dedicados para alinhavar os sentidos que abriga o “estilo di-
dético problemético” de uma professora memorével da Faculdade de
Humanidades da Universidade Nacional de Mar del Plata, Argentina.
Que envolve a critica e a problematizago nas suas aulas de Filosofia, abri-
gando um potencial emancipatério, porque a docente assume a educacio
como “capacidade libertadora”, o qual se traduz em suas préticas da sala
de aula como uma posi¢do divergente como um recurso de autoridade
emancipatéria. Por sua vez, a sua abordagem envolve resisténcia & des-
subjetivacdo e aos mecanismos de dominacgo.

Isso é um avango do estudo interpretativo sobre o ensino dos profes-
sores memoraveis, sendo o principal objetivo a compreensdo de suas par-
ticularidades. Articula-se a abordagem biogréfico-narrativo, assumindo
numa fase precoce com técnicas etnograficas, as quais forneceram mate-
rial relevante durante o trabalho de campo no espago onde as préticas de
ensino dos memoraveis acontecem hoje.

Palavras-chave: Professores memoraveis, estilo didactico, critica, pro-
blematizagao, ensino libertador.

Introduccién
Con la intencién de profundizar aspectos vinculados a la didactica del

nivel superior, se presentan algunos hallazgos investigativos en torno al
peculiar estilo did4ctico de una docente que integra el grupo de profesores
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76  Luis Porta, éraciela Flores

memorables de la Facultad de Humanidades de la Universidad Nacional
de Mar del Plata.!

El estilo didactico de la protagonista de este estudio es definido por
ella como “problematico, no anecd6tico”. Dicho estilo no es anecdético,
porque la profesora lo fue construyendo critica y reflexivamente durante
su trayectoria profesional de méas de tres décadas, efectuando una revisién
constante de las condiciones sociales en las que tanto ella como los estudi-
antes estaban inmersos, actitud que, como se vera, sostiene también en el
presente. Estas revisiones problematizadoras se vinculan con su convic-
cién en torno a la capacidad liberadora que la educacién conlleva. Su esti-
lo se plasma concretamente en practicas de caracter critico y resistencial.

El estilo de la profesofa contrasta con la ‘tradicion mimética’ de la en-
sefianza (Jackson, 2002), que se centra en la transmisién de conocimien-
tos fActicos y metodoldgicos a través de un proceso imitativo. Més bien,
puede pensarse en sintonia con lo que el mismo autor denomina “tradicién
transformadora”, en la que se desenvuelven docentes que consideran que
la ensefianza es capaz de lograr una transformacioén cualitativa en los es-
tudiantes y en el mundo.

También pueden encontrarse ciertas coincidencias con el ideario de
los educadores criticos, cuyo objetivo, segtin Fenstermacher y Soltis (2007),
es que los estudiantes se liberen de ciertas restricciones a su libertad, con-
virtiéndose en agentes de las soluciones a los problemas mediante la prax-
is. Asi, la tarea central de estos docentes es “ayudar a cada uno de sus
alumnos a descubrir hasta qué punto su vida estd construida por influ-
encias como las normas, las tradiciones, las reglas y los valores del grupo
dominante de la sociedad” (Fenstermacher y Soltis, 2007, p. 143).

Ciertamente la ensefianza de la protagonista de este estudio es trans-
formadora, pero no responde a ningtin patrén que corresponda a alguna
‘tradicién’ en tal sentido; ningtin rétulo clasificatorio predeterminado re-
sulta apropiado. Sus dichos revelan su conviccién de asumir la ensefianza

1 Los profesores memorables son docentes que fueron identificados como ejemplos
de buena ensefianza por estudiantes avanzados de las carreras de profesorado, en una etapa
previa de la presente investigacién en curso. Si bien se pueden identificar prdcticas especifi-
cas que caracterizan el quehacer habitual de estos docentes, también se trata de principios,
creencias e interpretaciones sobre la ensefianza y el aprendizaje que se manifiestan en las
formas de intervencién que estos profesores exiraordinarios fomentan en sus clases (Porta,
Sarasa, y Alvarez, 2011).

Universidad Santo Tomds, Maestria en Educacién
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como praxis resistencial contra la des-subjetivacién, y, como se muestra a
partir de los registros procedentes del trabajo de campo, sus précticas son
coherentes con sus convicciones.

Este trabajo se enmarca en el proyecto de investigacién titulado Forma-
cion del profesorado v1. (Auto)biografias y narrativas de instituciones, estudian-
tes y profesores memorables. Conocimiento, pasiones, emociones y afectos desde
una mirada decolonial, producto del Grupo de Investigaciones en Educa-
cion y Estudios Culturales, radicado en el Centro de Investigaciones Mul-
tidisciplinarias en Educacién (CIMED) de la mencionada universidad.

En cuanto a las técnicas y métodos empleados en esta investigacién, se
aborda un enfoque interpretativo, en el marco de la investigacién cualita-
tiva. El disefio de la investigacién adopt6 inicialmente la perspectiva bio-
grafico-narrativa, a la que se suma el registro etnografico micro y macro de
clases. Los registros se refieren a la observacién no participante consecuti-
va de todas las clases de un cuairimestre, a cargo de la profesora titular de
la cdtedra Introduccidn a la Filosoffa, de la Facultad de Humanidades de la
universidad ya mencionada. La asignatura es obligatoria para las carreras
de Profesorado y Licenciatura en Filosofia, y se sittia en el primer cuatri-
mestre del primer afio del Plan de Estudios. También se ofrece como materia
optativa para los profesorados en Letras, Inglés, Historia y Geografia.

En cuanto al grupo de estudiantes que conformé las clases observadas,
aquel estuvo integrado por 80 alumnos de ambos sexos. Se realizaron en-
cuestas a un total de 52 estudiantes, de los cuales 37 cursaban su primer
afio de formacién universitaria. En la encuesta se solicitaba a los alumnos
que en el item 1.a mencionaran conceptos que, en su opinién, caracteriza-
ran las clases de Introduccién a la Filosofia; en 1.b, que ampliaran con fra-
ses breves esos conceptos; en 2.a, que proporcionaran palabras clave que
caracterizaran la ensefianza de la profesora C; y en 2.b, que sintéticamente
explicitaran el punto anterior.

Durante el cuatrimestre hubo ocho adscriptos, y se han seleccionado las
apreciaciones de tres de ellos. Uno es adscripto graduado en Profesorado en
Filosofia (A1). A2 y A3 son estudiantes de tercer afio de la misma carrera.

El material seleccionado para el presente trabajo se ha codificado de la
siguiente manera: EB (entrevista biografica a la profesora); EC (entrevista
a la profesora durante el cuatrimestre observado); R (registros de obser-
vaciones no participantes, de los cuales se seleccionaron dos clases: R1

ISSN: 2011-8643, Magistro, vol. 9, n.2 17, enero-junio de 2015, pp. 73-92
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y R2); EA1, EA2 y EA3 (entrevistas a adscriptos). Se incluyeron también
encuestas anénimas a estudiantes (EE), que figuran con el niimero que se
empled en el andlisis (por ejemplo: EE 23), seguido de una letra que %nc.iica
la carrera (F, L, G, H), un ntimero que indica el afio que cursa, y por tltimo

un niimero que indica su edad.

Capacidad liberadora de la educacién en el discurso
de la profesora

La profesora memorable de nuestra investigacién, Cecilia (C), en su par-
ticipacién en las vir Jornadas Nacionales sobre I Formacion del Profesorado,
realizadas en septiembre de 2013 en la Universidad Nacional de Mar del
Plata, en el panel denominado Conversacidn a cuatro voces: Vida, pasion y

ensefianza?, expresaba que

La educacién como hecho ético-politico se inscribe en una tarea im-
periosa: repensar el propio lugar de instalacion, repensar el com~
promiso existencial de sostener una praxis de altisimo impacto so-
cial, como es el hecho docente; repensar el saber y la accién como
resistencia al modelo des-subjetivante, individualista y narcotizan-
te, que suele atravesar la actual coyuntura antropolégica, a partir
de la vulnerabilidad del colectivo en el que estamos todos inmersos.

Se interpreta que la perspectiva critica de C en torno al “modelo” ac-
tual, su conviccién del “impacto social” del “hecho docente”, y su apela-
cién a la “resistencia” a aquel estén en el orden de la responsabilidad peda-
gdgica del docente, que consiste en esforzarse por “entender las relacio‘nes
y fuerzas que influyen sobre sus estudiantes fuera del contexto inmediato
del aula” (Giroux y McLaren, 1998, p. 125). También puede considerarse
como responsabilidad con la experiencia de los estudiantes, si se entiende
experiencia como aquello que trabaja en el interior de la fragilidad huma-
na, que transforma al sujeto, pero desde su situaci6n (Larrosa, 2011).

» El retazo narrativo que aqui se expone procede de la desgrabacién
(transcripcién) de su participacion, e integra el material de este estudio.

Universidad Santo Tomds, Maestria en Educacién
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En esta imbricacién entre subjetividad y fuerzas externas, las practicas
de ensefianza pueden comprenderse en relacién con las zonas de subjetiva-
cién, en sentido deleuziano (Diaz, 2014, p. 190). Teniendo en cuenta que C
se dedica como investigadora a estudiar el pensamiento foucaultiano, es
comprensible que sostenga la nocién de que la educacién es subjetivante.
El sujeto esta en medio de relaciones de fuerza, pero no estd determinado
ni sometido irremediablemente, sino que puede rebasar limites impuestos
y realizar précticas de libertad en espacios resistenciales, que siempre exis-
ten en las relaciones de poder (Foucault, 1991, 1992). El posicionamiento do-
cente puede favorecer la resistencia a la des-subjetivacién que la profesora
plantea. Como se verd, C insiste en la necesidad de repensar la docencia;
se trata de pensar la educacién como capacidad liberadora. En sus palabras:

Analizaremos entonces ciertas vertientes del pensamiento filoséfi-
co para repensar la praxis docente como ejercicio politico, esto es,
como un tipo de accién tendiente a producir alguna transformacién
posible, tanto sobre los actores que juegan el juego educativo, como
sobre la realidad en su conjunto.

Se trata de pensar la educacién como capacidad liberadora. Esta
expresion suele ser una declaracién de principios pero nosotros
queremos ubicarla en un registro diferente. La verdadera liberacién
radica en la posibilidad de reconocer afectivamente al otro para vi-
sualizarlo como el co-protagonista de una empresa de enriqueci-
miento mutuo. Es esa construccion la que libera. Libera del narcéti-
co del no reconocimiento del par como co-constructor de un espacio
de vida, de un modelo de instalacién ética en tanto manera de vivir
(Colombani, 2014, p. 138).

La profesora no se limita a una “declaracién de principios”. El co-pro-
tagonismo liberador del “juego educativo” no permanece en el nivel dis-
cursivo en el caso de esta profesora memorable. El abordaje de materiales
obtenidos con técnicas etnograficas de investigacion permite mostrar de
qué manera los sentidos provenientes de los retazos discursivos citados
se vinculan con las précticas concretas, es decir, lo dicho y lo hecho por la
profesora mantienen una alta coherencia. No hay fisuras ni contradiccio-
nes entre dictum y factum en lo que respecta a problematizacién y critica.
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En cuanto al pensamiento critico, es un niicleo de sentido fundamental
de la Filosofia, que no se identifica con doxa ni se limita al &mbito de las
ideas, especialmente en el contexto que nos ocupa. En las jornadas antes
mencionadas, la profesora expresaba: “En cuanto a su aspecto critico, en
un sentido muy amplio, la filosofia es el desafio a todos los fenémenos de
dominacién a cualquier nivel, y cualquiera sea la forma en que se presen-
tan: politicos econémicos, sexuales, institucionales, etcétera”.

A partir de estas afirmaciones, se destaca la importancia de redimen-
sionar el término critica, porque si se naturaliza, se eliminan o despoten-
cian sus dimensiones politica, ética y cultural, limitando asi su signifi-
cado a habilidades del pensamiento. El concepto critica, vinculado a la
ensefianza, alude a posicionamientos no esencialistas ni estaticos. Como
estima Kincheloe (2008), hay un criticismo en evolucién que esta siempre
modificAndose, “a la luz de las nuevas perspectivas tedricas y de las ideas
nuevas procedentes de distintas culturas, asi como de los nuevos proble-
mas, circunstancias y contextos educativos” (p. 38).

El término critica es resignificado por Foucault (2006), cuando lo en-
tiende como una ‘actitud limite’, como un ethos que es simultdneamente
una critica ontolégica de lo que somos para ejercer practicas de libertad
que nos permitan ser de otro modo, sin las limitaciones impuestas.

Cullen (2009) habla de criticidad como racionalidad critica que no se
reduce a un solo modelo de racionalidad. Se evitaria asi pensar la critica
como fundamento, que llevaria a alguna clase de fundamentalismo o de
escepticismo, puesto que el sujeto actual ya no puede entenderse desde
una metafisica de la subjetividad, porque se mueve en fundamentos abis-
males, es decir, sin fundamentos trascendentales.

La tesis central del filésofo es que la docencia es una virtud ciudada-
na, siendo una propiedad de la ensefianza la resistencia inteligente y res-
ponsable que se enfrenta a naturalizaciones que intentarian representar a
los estudiantes y dominarlos, desde un pensamiento tinico. En sintesis, el
pensamiento critico relaciona las teorfas con las précticas, los discursos con
los contextos que los producen, y conlleva la actitud de disponibilidad a
la interpelacién del otro (Cullen, 2009, p. 63). Es en esta multiplicidad de
sentidos que se inscribe la praxis critica de la profesora protagonista de
este estudio.
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Hilvanando sentidos que configuran un estilo
didactico problematico, no anecdético

Significado del enfoque probleméatico

Las narrativas que siguen forman parte de los instrumentos metodold-
gicos con los que trabaja el equipo de investigacién. Las categorias que
emergen surgen de esos registros. Los mismos no son registros biblio-
graficos, sino la fuente sobre la que se cimenta la produccién cientifica de
nuestro equipo, por ello, los registros estdn codificados de acuerdo al tipo
de documento con el que se trabaja y el afio en el que se tomaron cada uno
de los instrumentos que utilizamos en este trabajo. En una etapa previa de
la investigaci6n, en la entrevista biogréfica (EB), la profesora memorable
se referfa a su propio posicionamiento:

Yo sélo que quiero hacer. Cualquiera de las materias que dicto tiene
una tradicién histérica [...] de un abordaje programético histérico
lineal. Uno puede ensefiar Filosoffa Antigua metiendo la historia de
la Filosoffa Antigua en el marco de una determinada sucesién tem-
poral [...]. Uno puede meter la Antropologia Filoséfica al interior
de una cierta estructura donde la dominancia sea Io histérico. Cémo
vieron al hombre los griegos, después el medioevo, la modernidad,
etcétera, etcétera, etcétera. Yo tengo en cualquiera de esas materias
un enfoque problematico. Entonces lo que se articula es un proble-
ma; no una cuestion temporal, sino problemética (EB, 2013).

La problematizacién no apela solo a funciones cognitivas o a cuestio-
nes intelectuales, ni consiste en lograr que los estudiantes acopien infor-
macién. La ensefianza de la Filosoffa involucra la ensefianza del filoso-
far, y esta conjuncién entre conocer y actuar, entre saber lo que pensaron
los diversos filésofos de diversas etapas y pensarse a si mismo, pensar
criticamente, pensar el entorno y los problemas actuales complejiza la
ensefianza.

Si bien entre los objetivos del Plan de Estudios de las carreras de Pro-
fesorado y Licenciatura en Filosoffa de la Universidad Nacional de Mar
del Plata figuran: “Ofrecer a los estudiantes una formacién pluralista
que les permita examinar criticamente distintas maneras de plantear los
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problemas y proponer soluciones” y “Propender al desarrollo de la capa-

cidad de pensar por cuenta propia y decidir libremente sus adhesiones. .

tedricas”, de modo que puede interpretarse que la ‘criticalidad’ figura
como un objetivo, esto no significa que sin un docente comprometido ac-
tivamente con el pensamiento critico y problematizador, estos fines sean
plasmados concretamente en la ensefianza.

En la entrevista (EC) llevada a cabo durante el cuatrimesire observa-
do, C afirmé que su enfoque es una construccién que ha realizado durante
su trayectoria docente, que no se trata de “ocurrencias de un domingo a la
tarde”, al pensar cémo dara la clase el lunes, sobre todo teniendo en cuen-
ta que la materia no es facil, porque el objeto es complejo, especialmen-
te para alumnos de primer afio. En sus palabras: “Como los objetos son
complejos, el estilo es problematico. El estilo didactico deviene él mismo
un problema por tener en cuenta. El estilo didactico es problematico, no
anecddtico” (2014).

Segtin la interpretacién que aqui se expone, “el estilo didactico deviene
él mismo un problema por tener en cuenta”, porque no se limita a trans-
misién. Que se trate de alumnos ‘principiantes’ no inhibe a la profesora de
ejercitar ella misma la critica y la problematizacién; por el contrario, sus
clases ‘alfabetizan’ a los estudiantes en este sentido.

La desgrabacién de los registros de clase permite comprender, en pri-
mer lugar, cémo C entiende el significado de problema:

El hombre es el tnico ser que tiene problemas, casi dirfa, por eso
es hombre, porque tiene problemas. (...) Porque, el problema, es, va-
mos a usar un término de un vocabulario mds contempordneo, muy fou-
caultiano por ejemplo, el problema es subjetivante. Tener un problema o
problematizar lo real... me convierte en hombre, me hace hombre,
no hay ningtin hombre previo, el hombre se hace, se construye, se
inventa. Bueno, un ingrediente de su invento, es esta capacidad de
tener problemas (R2, 2014).

El concepto problema (como tantos otros) encarna la historicidad de la
que es resultado. La profesora no elude la responsabilidad de exponer
la compleja significatividad del término, no se limita a entenderlo desde
el sentido comiin cotidiano. La necesidad de compartir significados para
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que el c6digo discursivo sea entonces compartido con los estudiantes se
expresa en el fragmento de una clase, el cual se expone a continuacién.
Hasta ese momento la profesora venia exponiendo el tema: ;Qué es
la Filosofia?, abordado desde un texto candnico de Jaspers, incluido en el
material bibliogréafico de la asignatura. Como se verd, la profesora inte-
rrumpe ese abordaje para aportar matices que permitan a los estudiantes
comprender que las lecturas tradicionales no son la tinica mirada posible.

Un pro-blema es tener algo arrojado hacia adelante, que me da qué
pensar, que me mueve al pensamiento, que de algiin modo me roza,
me calienta para que yo lo piense. A menor cantidad de problemas,
menor impacto de lo real y, por ende, menores posibilidades sub-
jetivantes. Entonces, la traduccién [la palabra estd escrita en griego
en el pizarr6n] [...] de la palabra problema es ‘baluarte’; problema es
en griego obsticulo, promontorio, algo que me convoca a pensarlo. La
filosofia propone problemas. La filosoffa es un saber problematico.
Un saber cuyo sentido es plantear problemas. Plantear obstéculos.
Plantear promontorios. Y darle alguna respuesta posible o no [...]
dejarlo planteado. Estamos demasiado acostumbrados a la cadena
pregunta-respuesta, pregunta-respuesta, pregunta-respuesta [...].
Tenemos una urgencia de que para cada pregunta haya, y lo mas
rdpidamente posible, una respuesta, que aparece como una certe-
za a la inquietud que despert6 la pregunta. Pues bien, a veces se
vive en la incertidumbre, a veces hay que soportar interrogaciones
que no tienen automaticamente, instantdneamente, con ese nivel de
eficacia, una respuesta posible. ;Esto est4 en Jaspers? No. ;Estd en
Scheler? No. Es[...] una cosa que cocinamos y que producimos aqui
adentro (R2, 2014).

Como puede advertirse, C enlaza el origen etimoldgico de la palabra
con conceptos foucaultianos (“el problema es subjetivante”), con la critica
a la certeza moderna cartesiana y con la actual costumbre de cancelar las
interrogaciones con respuestas cerradas. Y al culminar, aclara quelo dicho
no estd en la bibliografia indicada. Se aleja de los textos “tradicionales” y
lo explicita. Esto ejemplifica su manera de problematizar los contenidos,
los materiales y los recursos.
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Puesto que “El sujeto que aprende es un sujeto que produce sentidos”
(Cullen, 1997, p. 25), la profesora alienta esa “produccién” de sentidos.
Al explicitar que lo dicho no estd ni en Jaspers ni en Scheler, sino que
“es una cosa que cocinamos y que producimos aqui adentro”, transforma
ese segmento de la clase en una experiencia que vitaliza las ideas. En sus
palabras: “En las ideas hay algo muerto. En las ideas y en los conceptos.
Yo creo que en esto Nietzsche tenia razén, hay algo estético, hay algo cris-
talizado” (EC, 2014).

Esta creencia opera como incentivo para otorgar dinamismo a sus cla-
ses; la profesora alcanza un estado de resonancia cognitivo-afectiva con
sus alumnos, mediante diversos recursos que apelan a generar entusias-
mo, atencién, interés y participacién en los estudiantes. Por esto, un ads-
cripto expresa que “lo que ella transmite no lo transmite solo con la fuerza
del contenido, sino lo hace generando una relacién emotiva, afectiva [...]
en el sentido de que produce experiencia de los conceptos” (EA1, 2014).

Esta “experiencia de los conceptos” puede entenderse como vivencia
en sentido diltheyano, puesto que “la vivencia es algo revelado en el com-
plexo animico dado en la experiencia interna, es un modo de existir la
realidad para un cierto sujeto” (Ferrater Mora, 2004, p. 376).

Cabe aclarar que aqui no se limita ese sentido al 4&mbito psiquico in-
dividual, sino que se interpretan las vivencias como “experiencia de los
conceptos”. Como dice el adscripto, aquellas se acercan mas a la experien-
cia de un sujeto ético-politico, que integra un “colectivo en el que estamos
todos inmersos”, como decia C en su participacién como panelista. De
tal modo, se considera que la dindmica en que se inscribe la criticidad
es vivencial, alude a la esfera de la experiencia intersubjetiva concreta y
concordante de la profesora y los estudiantes durante el transcurso de las
clases. Y estas experiencias compartidas, o con-vividas, pueden confor-
mar un espacio de libertad, con maés razén si, como dice Foucault (2012),
aunque la gente es conducida mediante ciertas practicas institucionales
que garantizan el gobierno del pueblo, en la actualidad los procedimien-
tos de conduccién estan en crisis.

Si la profesora afirma que “La filosofia es un saber problematico. Un
saber cuyo sentido es plantear problemas”, estd mostrando que no se trata
de un conocimiento que contintia la linea de la conduccién, sino que convo-
ca al sujeto a cuestionar, cuestionarse, desocultar e interpretar los modos

Universidad Santo Tomas, Maestria en Educacion

La ensefianza de los profesores memorables... 85

de dominacién a los que puede estar sometido, porque aunque pueda
padecerlos, quizés no los haya pensado antes. El nticleo de sentido est4 en
la conexién pensamiento-experiencia-vida, porque para C: “La filosofia es
un ir de camino, la filosofia es una experiencia que se vive, no solamente
que se piensa, que se vive” (R2, 2014).

Potencial emancipador del enfoque problematico
de la ensefianza

En sus reflexiones en torno a la vigencia de la necesidad de emancipacién
que la educacién puede favorecer, Adorno (1998) denuncia la dificultad
de mantener la voluntad de cambio de quienes intentan mover a las per-
sonas a la emancipacién, puesto que siempre hay detractores de los cam-
bios que, apelando a la fuerza de lo existente, los hacen aparecer como
condenados a la impotencia.

Al respecto, la ensefianza problematizadora de C se erige como he-
rramienta superadora de la paralisis impotente que el discurso negativi-
zador, y por ende supresor del impulso de cambio, instala. La ensefian-
za critica deja huellas en los estudiantes, contrarresta la impotencia del
modelo “narcotizante” (como lo denomina C), porque repercute en las
zonas de subjetivacién. Como dice Giroux (2008), los alumnos deben ser
considerados productores de conocimiento, ya que transforman y actiian
sobre las ideas que asimilan criticamente. En este sentido, las palabras de
un adscripto son elocuentes:

Cecilia te hace ver que el poder y el conflicto son conceptos que
explican la historia de la filosoffa en términos de dominacién y he-
gemonia de ciertos sectores [...]. Bueno, es largo, viste las clases
[..]. Lo mejor para nosotros es la formacién critica, porque va a
ser lo que nos predispone a disputar el sentido del conocimiento
filosofico (EA2, 2014).

Ya en la primera clase (R1), podia reconocerse la postura critica de C,
cuando iniciaba el encuentro de esta manera:

Les doy una bienvenida, que empieza siendo afectiva mas que aca-
démica. Las instituciones suelen ser dispositivos bastante perversos
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en lo que es el vinculo con los sujetos; las universidades no escapan
a esto, por lo tanto, el primer mimo es una cuestién afectiva, lo aca-

démico viene después. (R1, 2014)

C no desconoce los mecanismos de subjetivacién que en las institu-
ciones pueden despotenciar la accién transformadora del mundo y del
si mismo de los agentes. En la misma clase, luego de un relato con el cual
se presenta a los alumnos, en el que expresa aspectos de su trayectoria
académica, dice “No es que me haya dedicado solamente a ese tiltimo
Foucault, que roza el mundo griego, sino que, en realidad, vuelvo a los
griegos, con las herramientas tedricas de Foucault. ;Eh? A mi me interesa
pensar la politica, me interesa pensar el poder”. (R1, 2014)

En tal sentido, cuando expresé que las universidades no escapan a la
posibilidad de actuar como dispositivos perversos, queda claro que no
habré de reproducir lo que denuncia.

El posicionamiento divergente como recurso de la autoridad
emancipatoria

En el estilo problematico de ensefianza de C pueden identificarse rasgos
afines con niicleos tematizados por la pedagogia critica, en lo que respec-
ta al modo de entender el posicionamiento docente, porque, como dicen
Giroux y McLaren (1998), en el marco de esta pedagogia el docente es visto
como una “autoridad emancipatoria”, al ser portador de un conocimiento
critico, reglas y valores a través de los cuales articula y problematiza su
relacién con los estudiantes, con su materia y con la comunidad (p. 107).

Esta autoridad profesoral no se erige como poseedora de ‘la verdad’;
por el contrario, asume que si bien no hay tantas verdades como sujetos,
lo que serfa incurrir en relativismo, reconoce que el saber, el poder y la
verdad se entraman instalando regimenes de verdad a modo de construc-
ciones epocales. A continuacién, én uno de los frecuentes momentos en
los que C se aleja de la bibliografia y articula perspectivas de otros fildso-
fos con la propia, se advierte cémo despliega, exhibe e invita a una expe-
riencia critica. Un estudiante comenta el concepto aristotélico de sustancia,
y Cle dice:
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Es cierto todo lo que dijiste de la convencién, pero las cosas estan
siendo inventadas y reinventadas. Esa definicién prolija y acabada
de Aristoteles puede llegar a ser reconstruida; para eso hay que ver
dénde nos situamos. Todas las preguntas que me hacen las contesto
como puedo para las primeras clases. Sin embargo, te contesto. Ten-
g0 que hablar de Nietzsche. Para Nietzsche, esa definicién estitica,
lo que deciamos de la quididad de una silla, esa esencialidad [...] por
ejemplo [...] [C mueve enérgicamente una silla, de tal modo que
hace ruidos]. Yo puedo hacer esto y esto y esto con la silla, y puede
terminar siendo un instrumento musical. Ese saber de la silla[...] es
una construccién. Los saberes son epocales. No es lo que dice Fou-
cault, o lo que diqe Nietzsche, o lo que dice Cecilia; los saberes son
producidos epocalmente. ;Entonces no hay verdades absolutas? A
eso te lo contesto yo. No. ;La verdad es subjetiva entonces? No. La
verdad es una construccién epocal. ;Se entiende? (R2, 2014).

Cuando la profesora afirma que la verdad no es lo que dice algtin fil6-
sofo determinado, y agrega: “No es lo que Cecilia dice”, est4 habilitando
a los estudiantes para que cuestionen todos los posicionamientos, y se
expone deliberadamente a la critica de lo que ella misma sostiene. Se trata
de una autoridad emancipatoria, porque no pretende dominar el pensa-
miento de sus estudiantes ‘conduciéndolos’ para que piensen como ella.

Uno de los adscriptos entrevistados valora aspectos de la ensefianza
de la profesora cuando expresa que “tiene mucha apertura hacia la par-
ticipacién de todos” (EA2, afio), y cuando destaca su éapacidad critica:
“Ella es critica, en el sentido de que da los autores, aunque esté en des-
acuerdo con los planteos; lo dice y lo remarca y aporta en cada teméatica,
los contrapone a otros” (EA2, 2014). .

Otro adscripto elige el término perspectiva cuando, al ser entrevistado,
caracteriza la ensefianza de C. En sus palabras: “Y la ensefianza de Cecilia
[...] te digo asi: perspectiva. Con eso quiero decir que la presentacién de la
docente se hace como una de las perspectivas posibles, pero no la tnica,
sobre cualquier tema” (EA 3, 2014).

Este retazo narrativo revela la importancia que el adscripto atribuye a
que la profesora, mediante su ensefianza, no pretenda arrogarse la capa-
cidad de transmitir ‘la verdad’, sino que se constituye en emisora de un
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discurso posible entre otros también posibles. Esta apreciacién coincide
con la postura de C de promover la reflexién de cada sujeto, que tiene la
libertad de pensar diferente y coincidir o no con la visién que se desarrolla
en la clase.

También los estudiantes reconocen la importancia de una ensefianza
no dogmatica, abierta a divergencias y otras posturas. Uno de ellos ma-
nifiesta en la encuesta: “En las clases se presenta la visién de la docente
como una de las perspectivas posibles, pero no la tinica, sobre un tema
dado” (las cursivas son del alumno) (EE 51- F1- 21, 2014).

Esto puede ser pensado en otro orden del discurso, vinculado al “pos-
tulado perspectivista” de Bruner (2012), que implica que no hay una sola
forma correcta y tnica de construir el significado. En el marco de su con-
cepcién constructivista de la cultura, considera que esta se recrea constan-
temente al ser interpretada y renegociada por sus integrantes, de tal modo
que es “un foro para negociar y renegociar los significados” (Bruner, 1988,
p- 128). Si bien problematizar no es lo mismo que negociar, la critica permite
que los significados no se naturalicen y se recreen.

En cuanto al sentido de ofrecer la propia perspectiva, en disonancia
con los autores que aborda, Litwin (2008) aporta elementos reflexivos
para comprender la potencia de este posicionamiento. Al caracterizar una
de las “configuraciones didacticas”, ala que denomina “secuencia de pro-
gresién no lineal con estructura de oposicién”, dice que

La clase de oposicién da cuenta del pensamiento del docente en
relacién con teorias, modelos o marcos interpretativos; permite la
transparencia en la clase, hace explicitos sus valores y creencias.
Ayuda de esta manera a los estudiantes a generar una conciencia
critica. [...] la oposicién no es dogmatica sino problematizadora: la
oposicién en la buena ensefianza es critica y analitica. Da cuenta del
carcter politico de la educacion. Transparenta posiciones fuertes
frente a determinados campos o temas. Es controvertida y polémi-

ca. Asume los riesgos de comprometerse (Litwin, 2008, p. 112).

Segtin los hallazgos de este estudio, ninguna clase de C en su totalidad
podria corresponder a esta tipologia, pero si en cada una de las clases hay
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mas de un momento o segmento que podria interpretarse como ‘de opo-
sicién’, como se ha mostrado anteriormente.

En una clase, luego de responder a un alumno lo que Jaspers quiere
significar cuando se refiere al sentido lato y al sentido estricto del filoso-
far, otro alumno pide la palabra, que le es concedida de inmediato por la
profesora. El mismo alumno, luego de leer un fragmento de Agamben,
pregunta si la capacidad de asombro seria condicién suficiente para filo-
sofar, y si el musulman puede filosofar. C le dice:

Ahora trabajamos con tu intervencién. Perfecto. [...] A ver. ;Hay
posibilidades de que todo hombre filosofe? Si, en sentido amplio.
[...] tal como la receta europea y etnocéntrica de cémo se filosofa,
no seria filosoffa en sentido estricto. (Por qué? Porque hay que abrir
esa llave, hay que abrir esa otra cosa, hay que abrir ese plus; no
alcanza solamente la capacidad de asombro, sino encauzarla en el
marco de un saber sistematico. [...] eso podria tener matices [...] y
entonces [...] si me instalo en el marco de la filosofia latinoamerica-
na, por ejemplo, si yo entiendo y milito —por milito digo intelectual-
mente—, por la idea de que existe una filosofia latinoamericana, a lo
mejor [...] tenemos que volver a sentarnos a dialogar sobre c6mo
son los criterios de sistematizacién, para que uno pueda decir: es-
toy filosofando. No es el caso de Jaspers, jeh? ;Y quién dijo que
esas sean las exigencias del pensar filos6fico? ;No se podré filosofar
desde otro lugar? Por ejemplo, en el marco de la filosoffa latinoame-
ricana (R2, 2014).

La profesora alude a “la receta europea y etnocéntrica de c6mo se filo-
sofa”, y la opone a un filosofar latinoamericano. Es una perspectiva criti-
ca, la cual “supone reconocer las complejas articulaciones entre contexto,
pensamiento, accién e intereses” (Sanjurjo, 2012, p. 35). Est teniendo en
cuenta el contexto, el pensamiento, y estd planteando el conflicto entre
dos modos antagénicos de entender la filosoffa. Se involucra al emplear la
primera persona, abre la posibilidad de que los estudiantes se cuestionen
el etnocentrismo y adviertan que existe la posibilidad de una “militancia
intelectual”, concepto que abre el camino para pensar de otro modo, al
cuestionar los criterios de sistematizacién.
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Pero es la pregunta problematizadora “;No se podra filosofar desde
otro lugar?” la que ha provocado, planteado un promontorio, arrojado
algo hacia adelante, afectado y aguijoneado la creencia en que se encon-
trardn respuestas acabadas en algtin texto. Esto significa remover supues-
tos posibles en alumnos principiantes, involucrar su subjetividad en un
colectivo situado e instalar una incomodidad que moviliza a involucrarse.
La clase contintia asi:

Bien. [...] ahora [...] la otra parte: ;Puede el musulman filosofar? Y
entonces, todo lo que te expliqué del latinoamericano sirve para el
musulmén. Si el musulman [...]. Te lo voy a explicar desde un eu-
ropeo [...]. Si el musulman se aviene a entender la filosofia bajo los
pardmetros que el mundo occidental griego y cristiano le ha dado a
1a filosofia, el musulman filosofara. De lo contrario hara otra cosa.
Es el eterno tema de si hay filosofia en Oriente. ;Por qué? ;Por qué?
;Se estd entendiendo el debate? ;Estd todo fendmeno? Muy bien.
¢Por qué? Més que pensarlo desde el lugar de las esperanzas, lo
pienso desde los lugares politicos y del poder. Los sistemas de pen-
samiento son luchas por el poder y la impronta filoséfica europea
fue poderosa, triunfante, hegeménica. Hacer filosofia es hacer filo-
sofia griega, es hacer filosofia europea, por lo tanto ahi, esas formas
de la otredad, esas formas alternativas de pensamiento —el musul-
man, el latinoamericano— quedan en ofras posiciones. ;Se entiende
lo que digo? Bien (R2, 2014).

La nocién de que “los sistemas de pensamiento son luchas por el po-
der” instala la posibilidad de criticar, desde nuestra situacionalidad, los
mismos enfoques que la profesora estaba exponiendo. Ella introduce la
cuestién del poder en un terreno que a los estudiantes podia parecerles
neutral y abstracto. En este sentido se evidencia el contraste de la ense-
fianza de C con lo que la perspectiva decolonial denuncia como una pe-
dagogia dominadora, que busca formar seres que no sean muy criticos y
se sometan a propuestas generadas por las estructuras productivas y el
sistema politico, porque subsiste la colonialidad. '

Si bien abordar contenidos basicos para estudiantes de primer afio im-
plicalalectura de textos europeos, la exhortacién a la critica esté instalada.
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C introduce el nticleo central del enfoque decolonial al hablar de “hege-
monia” y “filosoffa latinoamericana”, y decir: “lo pienso desde el lugar
politico y desde el poder”.

Los estudiantes no permanecen ajenos a los efectos transformadores
que los afectan, valoran el posicionamiento problematizador. Uno de ellos
expresa en la encuesta: “Las clases son didacticas, la profesora tiene mu-
cha experiencia [...] y lleva a la préctica la teoria por medio del debate y
la problematizacién” (EE1- F 1- 29, 2014). Pero la opinién de otro alumno
sintetiza lo que hasta aqui hemos desarrollado: “La profesora trata de fo-
mentar constantemente nuestro espiritu critico” (EE 44- L5- 25, 2014).

A modo de conclusidon

El enfoque de este trabajo ha sido el estilo did4ctico problemético de una
profesora memorable. Se han articulado los sentidos discursivos vertidos
por ella en torno ala educacién con el material recopilado tanto en la etapa
investigativa —donde se asume el enfoque biografico-narrativo— como
en la etapa donde se incorporaron técnicas etnograficas de indagacién.
Se ha mostrado la coherencia entre su perspectiva del hecho educativo y

su praxis problematizadora. Su estilo de ensefianza involucra la préactica

de la critica en sus clases, lo cual se traduce en la explicitacién de su pro-
pio posicionamiento ante las tematicas y en el recurrente alejamiento de
enfoques tradicionales para abrir espacios de oposicién. Asi, al mostrar
el conflicto entre posiciones posibles, fomenta en los estudiantes la apro-
piacién de modos de pensar y de actuar que les permitan desafiar las es-
tructuras establecidas. De tal modo, este estilo problematico abre espacios
donde los sujetos experimentan la capacidad liberadora de la educacién,
porque libera su potencia de pensar-actuar. '
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