Del dicho al hecho

Cinco miradas en torno a los vinculos entre proyecto y accion de enseflanza
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1. Entre ‘dichos’ y ‘hechos’.
A modo de introduccion
Ana Zavala

Posiblemente, para muchos lectores este resultara ser un libro sobre “planificacion”,
y con seguridad su atractivo derive de la expectativa de encontrar en él la clave de
cdmo llegar a una buena accién en la ensefianza —es decir, cdmo dar buenas clases o
buenos cursos—. Si bien todos los articulos de este libro se mueven en torno a las tres
dimensiones canonicas de la didactica clasica: antes, durante y después de la clase... la
clase pensada, la clase actuada, la clase analizada, su pretension no es en ningln
momento ensenar (en el sentido de tratar de /lograr que otro aprenda) a planificar —ni
los articulos ni la introduccién— sino mas bien ensefiar (en el sentido de mostrar) a
pensar la ensefianza desde su practica, que es mucho mas que el tiempo en que un
profesor esta dentro del aula. Antes que nada pues, estaremos viendo mas bien inter-
relaciones complejas entre muchisimas cosas, que vinculaciones mecanicas a través de
un fluir temporal unidireccional y simple desde la ‘planificacién’ (que aqui la veremos
desagregada en ‘proyecto’ y ‘guion’) hasta la clase o el curso dictado y todos sus pos-
teriores analisis posibles.’

Este libro propone fundamentalmente un trabajo de analisis de la practica desde la
reconstruccion discursiva de la accion en un nivel mas complejo que lo que algu-
nos profesores de historia han abordado en "Historias de la ensefanza de la historia.
Relatos que son... teorias”y en "Yo ensefio historia, ¢y usted? Una aventura hecha pa-
labras”. Este trabajo se ocupa especificamente de dar cuenta del complejo vinculo que
existe entre el proyecto para la accion de ensefar, su transformacion en un guion
de clase (o de tema, o de curso), y finalmente su analisis en busca de un sentido
global para la practica de la ensefianza como un todo y no solamente como el tiempo
en que uno permanece dentro del salén de clase. Naturalmente, el hecho de que esta
reconstruccion discursiva esté escrita en un libro (y no en un material de circulacion
privada), en lugar de estar simplemente hablada (aunque ha estado hablada durante
mas de un afo de trabajo metddico y profundo) la hace un poco diferente, precisa-
mente porque incluye a esos sujetos ajenos a la accion narrada y analizada que son los

! Todos hemos conocido alguna vez a alguien que cuando se le preguntd: équé me podrias decir de /a cla-
se que acabas de dar?, contestd: Nada... todo bien, todo segun lo que habia previsto, todo me salio como
o pensé... no sé que mas puedo agregar...


Ema
Resaltado

Ema
Resaltado


lectores.? Ya tendremos oportunidad de ocuparnos de las particulares implicaciones es-
te aspecto.

Antes de seguir adelante es necesario aclarar algunas cosas que pueden resultar
confusas desde los términos empleados en el titulo del libro o en el de esta introduc-
cién. En primer lugar: /os dichos. En una accion de ensefiar como la de la ensefianza
de la Historia en la que estamos Aablando la mayor parte del tiempo, ya sea diciendo
cosas 0 leyendo textos de otros (historiadores, protagonistas, autores de manuales...)
mas o menos todo consiste en decir. El hacer de ensefar historia (y de bastantes asig-
naturas mas) es un decir... Dicen los protagonistas, dicen los historiadores, dicen los
profesores (en sus clases 0 en sus manuales), dicen los alumnos... todo el mundo ‘dice’
cuando ‘hace’. Esto es importante tenerlo en cuenta. Ademas, planificar (o sea hacer el
proyecto y el guidn de la clase o del curso) es una accion... a la que en el titulo le lla-
mamos ‘decir’ porque esta escrita en palabras, como dar la clase planificada también lo
es. Por supuesto, analizar la accién de ensefianza, con o sin proyecto y guién de por
medio, no puede no ser otra accidn... Aprender es una accidn, ensefar es una accion,
investigar es una accidn, escribir un libro es una accion, corregir los escritos...

Entonces, si todo es ‘dicho’ y todo es ‘hecho’, y todos los *hechos’ consisten en ‘de-
cir' de una forma o de otra, équé puede ser ‘del dicho al hecho? Convengamos pues
en que la accion de pensar una clase o un curso (accion ampliamente discursiva, aun
cuando no esté escrita en un papel o dicha con palabras ante un colega, un profesor,
un inspector) esta pensada para soportar otra accion, que es la de ensefar historia a
unos ciertos alumnos en un lugar y tiempo bien precisos, a la que denominamos
*hecho’ (como si lo demas fuera de alguna otra naturaleza extrafia al acontecer...). Lo
que sucede es que, eso a lo que llamamos ‘dicho’, es en realidad y antes que nada una
representacion de ofra accion —aun inexistente— y como tal es el fruto de una actividad
exclusivamente intelectual.’> Por eso lo distinguimos de la accion de ensefianza —
fantaseada en el proyecto— a la que trata de anticipar y que mas tarde posiblemente
orientara.

Luego, este libro incluye también ‘del hecho al dicho’, porque existen unos ‘segun-
dos dichos’ que —de hecho— son los Unicos con los que tomaremos contacto directa-
mente. Estos dichos son precisamente los trabajos narrativos (reconstrucciones discur-
sivas de la accion y mas) sobre los que se asienta el analisis de la practica de la ense-
fanza entendida —lo acabamos de ver— como un todo y no solamente como el tiempo
de aula.

En segundo lugar, y esto lo veremos a lo largo de todos los trabajos, la idea de que
un proyecto para la acciéon es tan solo una anticipaciéon del futuro, como si fuera el
presente del futuro agustiniano, es demasiado simple. Nuestro pasado no nos abando-
na nunca, ni en el proyecto, ni en el guion, ni en la clase, ni en el analisis. Quedemos
pues sintonizados en la idea de que todo aqui es temporalmente complejo y, como ve-
remos, de varias maneras.

1. Hacer (éo tener?) un proyecto para la accion de enseiiar historia
a) ¢Qué es un proyecto para una clase, para un tema o para un curso?

2 Ver, por ejemplo: Clot, Y.: La formation par I'analyse du travail: pour une troisiéme voie, en Maggi, Bru-
no (Ed.), 2000: Maniéeres de penser et manieres d "agir en éducation et an formation. Paris, PUF, pag.133
a 156. En este articulo el autor analiza criticamente la posicion piagetiana de Vermersch, quien sostiene
que ‘dependiendo de a quien se dirige, uno no hace siempre el mismo discurso’ (p.138)

3 Barbier, J.M.: Elaboration de projets d'action et planification. Paris : PUF, 1991, p. 37 y ss.
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¢Qué quiere decir que uno ‘hace’ un proyecto para dictar una clase, para un tema o
para un curso? De hecho, quiere decir muchas cosas. La subalternidad esencial del
mundo educativo, adn en sus niveles jerarquico-administrativos mas altos, hace de él
un terreno especialmente propicio para la adopcién de modas terminoldgicas que —sin
cambiar mucho las cosas— suelen complicarle la vida a todo el mundo (excluidos ob-
viamente aquellos que hacen su abril con el cuarto de hora de fama de su ‘producto’).*
Hemos tenido también nuestra ‘moda’ de proyectos, pero iba en otro sentido del que
trabajamos en Andamios.

Para muchos, Aacer un proyecto quiere decir llenar un formulario —o cumplir con
una férmula, un ritual- en la medida en que suponen la existencia de un procedimiento
correcto per se, estandarizado e internalizable para su realizacion. De hecho, en estos
casos se esta pensando seguramente en la escritura del proyecto, casi como una etapa
final y de alguna manera ajena a su elaboracion... que se supone de todas formas pau-
tada por los items del formulario o del ritual de su presentacion (objetivos, contenidos,
recursos, actividades, evaluacion...). Por todo lo que veremos a continuacion, hacer un
proyecto puede estar bien lejos de esto.

De todas formas, las sodlidas raices que ha echado en los medios educativos el dis-
curso, a estas alturas hegeménico, de la Didactica Clasica, permite suponer el hecho
de que alguien esté leyendo este libro para saber como se hacen los proyectos, los
guiones y los analisis de la practica es bien alta.® El efecto mas visible que tenemos de
esto es la convivencia mas o menos armoniosa de un escrito ritual y formal de la ‘plani-
ficacion’ por un lado (para ser presentado, lleno de objetivos, contenidos, recursos,
etc., generalmente estandarizado y mas o menos ‘formularizado”), y por otro un guién
‘verdadero’, pero tenido por impresentable y estrictamente personal y privado (es de-
cir, ‘publicable’ solo en ambitos de probada confianza). Esto, lo sabemos todos.

En realidad, hacer un proyecto es producir una representacion anticipatorid® de un
acontecimiento futuro que uno imagina posible y deseable de esa manera. Desde los
trabajos de J.M. Barbier’ y de J.P. Boutinet® podemos profundizar tanto en el sentido
de representacion como en el de anticipacion que implica un proyecto. Es cierto
que se trata de una representacion un tanto original, en tanto representa algo que en
realidad no existe alin, aunque uno supone que existe una relacion ontoldgica entre el
hecho de hacer un proyecto y el de su realizaciéon en el grado que fuere. De hecho la
naturaleza de los proyectos es justamente que se consideran realizables, posibles, por
su autor, que en el caso de la ensefianza entendida como actividad de ensenar algo,
tiene ademas la caracteristica de su autor es también y necesariamente el actor que lo
pondra en practica, o al menos tratara de hacerlo.’

4 Podriamos incluir en la lista: evaluacién por competencias, educacién en valores, contenidos actitudina-
les, procedimentales, etc. A este respecto se puede ver en particular: Barbier, J.M. y Galatanu, O. : Sa-
voirs, capacités, compétences, organisation des champs conceptuels, en : Groupe Savoirs d’Action du
CNAM, coordinado por J-M Barbier y O. Galatanu: Les Savoirs d’action: une mise en mot des compé-
tences?, Paris, L'Harmattan, 2000, pp. 31-78

> La autopercepcion en estatuto subalterno o de minoridad de muchos de los docentes alimenta esta idea,
que posiblemente algunos no compartiran...

® Al respecto se pueden tomar en cuenta las apreciaciones de J.P. Boutinet en su articulo: Science du su-
jet, science de la singularité. A propos de quelques équivoques a lever (Revista Eduquer N© 8: Agir et
chercher, Paris, L'Harmattan, 2004, pp. 75-88), en el cual vincula objeto, sujeto y proyecto (en francés:
objet, sujet, projet) a partir de su terminacion jet, implicando la actividad de ir hacia delante (jetter). En
espanol no se mantiene tanto la similitud, pero la reflexion del autor tiene igualmente sentido. Es de re-
marcar entonces el doble *hacia delante’ de proy de jet...

7 Barbier, J.M.: Elaboration de projets d'action et planification. Paris, PUF, 1991

8 Boutinet, J.P.: Anthropologie du projet, Paris, PUF Quadrige, 2005

° No nos referimos aqui a los proyectos ‘educativos’ que implican que los demés haran las cosas de una
cierta manera, tal cual la comision de planificacién de algo ha dispuesto...


Ema
Resaltado

Ema
Resaltado

Usuario
Resaltado

Usuario
Resaltado


La vinculacién entre el proyecto y esa accién inédita que anticipa es mas que intere-
sante, si se considera que en los hechos la representacion de lo que no existe aun no
puede sino hacerse en funcidon de las representaciones disponibles en la mente del
planificador.'® Es cierto que algo que nunca existié cuando empieza a existir (como la
clase de hoy, por ejemplo, aunque sea tenida por esencialmente ‘igual’ a la que dicté
ayer en el otro primero...) representa un cambio en la realidad, porque la realidad se
modifica con cada nueva accidon que sobreviene. Esa clase no habia existido antes, y es
—a pesar de todo— una experiencia ‘nueva’ (en el sentido de ‘inédita’) tanto para mi
como para los alumnos.

Esta idea de lo inédito en relacion a la accion proyectada en el proyecto, que implica
algo nuevo precisamente en tanto inédito, no debe confundirnos en los términos de
novedad que representa.’’ Por esta razon, seria importante aclarar que cualesquiera
fueran las dimensiones innovadoras, audaces, instituyentes de un proyecto deben ne-
cesariamente florecer en un contexto identitario y conservador que lucha por re-
ducir al minimo la incertidumbre del futuro. En cierta medida, es para eso que todos
hacemos proyectos de distinto nivel, ya sea para el dia de hoy, para la clase de esta
tarde, para una fiesta de cumpleanos, para el paseo de fin de afo, etc., lo hacemos
para intentar controlar la incertidumbre del futuro desde el presente y desde el pasa-
do. En ese sentido, cualquier proyecto de clase o de curso que podamos ver nos mues-
tra en una gran proporcion lo que su autor es y desea seguir siendo, lo que sabe, lo
que piensa acerca de lo que sabe (lo diga explicitamente o no), asi como lo que desea
cambiar... desde la simple ignorancia (en el sentido de desconocimiento) de sus alum-
nos respecto de cierto tema hasta algin aspecto de la ensefianza de la historia que le
parece superado, inconveniente o absurdo, pasando por los nuevos temas, los nuevos
enfoques, o por la conciencia de clase, la de género, de todos o de algunos de los par-
ticipantes en la relacion pedagdgica, etc.

Cuando Gabriela Rak dice:

Recuerdo en los relatos de mi padre primero y luego en los de los docentes, que
la capacidad "develadora” de la historia es lo que siempre me conmovic; tanto sobre
el pasado como en relacion al presente. [...] Ello puede tener gue ver con mis prime-
ros contactos con el saber historico, "las historias” que aprendi en mi nifiez de la
mano de mi padre, eran siempre la version prohibida de autores igualmente prohibi-
dos. Estabamos en dictadura y el discurso de mi casa no coincidia con el de la escue-
la. Asi la historia develaba "misterios”, "secretos”, sobre Artigas, el 1° de mayo o "los
proceres”. De esa forma quedo inscripta estd idea en mi mirada sobre la historia,
como conocimiento que permite "desenmascarar” la realidad y lIogicamente desde alli
la ensenrio.

esta de alguna manera explicitando la raiz conservadora de su proyecto, en el sentido
de conservar tanto una ‘tradicion’ como una experiencia de tipo finalizante que contri-
buye a la construccion de sentido para la accién de ensenar historia. En este caso, co-
mo en muchos otros que veremos en este libro o conocemos por fuera de él, la idea

10 Existe, es cierto, para los novatos la dificultad de encontrar representaciones de si mismos dando clase
cuando aun no lo han hecho nunca. No es que uno no pueda imaginarse haciendo algo que no ha hecho
nunca, porque en los hechos la mayoria de las veces uno se imagina en el lugar de alguien que en defini-
tiva es su ‘modelo’. El problema es que, y se ve a menudo, algunas personas en realidad se ven a si mis-
mas de una manera en cierta forma idealizada (o directamente irreal) y es desde alli que hacen sus pro-
yectos para la accion o para la formacion. Siempre nos pasa que no entendemos como alguien que cono-
cemos guiere ser, o directamente es profesor... La dimension ficcional (o sea la distancia con la imagen de
referencia) de su representacion de si deberia ser una buena clave.

11 pos palabras para despejar algunas confusiones usuales al hablar de nuevoy de inédito. Naturalmente
que lo inédito es nuevo, en el sentido de ‘recién creado’, pero eso no implica necesariamente la diferencia
con otros eventos u otros objetos. Una camisa nueva, no tiene por qué ser una camisa diferente o ‘inno-
vadora’ en ningun sentido. Una nueva moda, marca necesariamente la diferencia con la anterior...
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de una identificacion (real o deseada, fantaseada) entre el deseo del sujeto de la ac-
cion de ensefiar y el de quien es su destinatario, es siempre muy fuerte. En el fondo, la
mayoria de los proyectos de ensefianza, incluidos los programas oficiales, se suponen
dirigidos a uno mismo en tanto autor del mismo, o0 a gente como uno... ** Naturalmen-
te, esto no implica la ausencia de componentes innovadores, usualmente forjados en
contraposicidn a la experiencia del sujeto actuante (ser el profesor que nunca tuve), y
eso también lo veremos mas adelante.

Pasemos ahora de la cuestidn de la representacion implicada en el proyecto a la de
la anticipacion, en tanto lo hemos considerado una representacion anticipadora. J.P.
Boutinet®® sostiene que un proyecto implica distintos tipos de anticipacion, de los cua-
les nos interesa destacar particularmente las anticipaciones cognitivas y las operato-
rias. Estas implican por un lado la capacidad de ‘deducir’, de ‘extrapolar’ conocimientos
que uno ya tiene!* (por ejemplo respecto del 394 los lunes a primera, que estan siem-
pre dormidos, o haciendo tareas en grupo, que siempre les rinde... 0 de uno mismo
teniendo que abordar tematicas econdmicas, que siempre le salen entreveradas...), y
por otro la capacidad de determinar un ‘fin’, un ‘objeto’ (Barbier le llama un ‘estado’)
deseado, implicando al mismo tiempo la capacidad de organizarse para llegar alli.

Antes de seguir en este punto, me parece apropiado hacer alguna puntualizacion.
La naturaleza hegemonica del discurso de la Didactica Clasica puede siempre hacernos
un juego complicado en relacidn a los fines, los objetos o los objetivos. En principio, no
tenemos que perder de vista que —en tanto se trata de una actividad practica, es decir
la practica de la ensefianza—'° el objeto de la ensefianza es ensefiar, y que para noso-
tros el problema del proyecto es cdmo ensefiar y no como /ograr que los alumnos
aprendan. Eso —es decir que los alumnos aprendan Historia— lo deseamos todos, le da
sentido a nuestra accién, pero no lo podemos proyectar. El ‘estado’ del que habla Bar-
bier es pues el autor del proyecto dando una clase concreta en un grupo concreto un
dia concreto y nada mas. A veces, cdmo lograrlo (es decir, cdmo dar la clase o el curso
que uno quiere dar), es todo un tema. Los otros ‘logros’ (los del aprendizaje de los
alumnos), en realidad son deseos, y como tales deben ser entendidos y analizados.

Entonces, queda claro que en un proyecto de ensefianza existe mas de un tipo de
anticipacion (no solo las cognitivas y las operatorias), sino aquellas que suponen el es-
tado final, es decir dar la clase o el curso, y las que suponen la implementaciéon de
otras acciones que permiten que esa clase o ese curso existan tal como uno lo ha pro-
yectado. A veces, eso implica estudiar mas, buscar material, confeccionar fichas, mate-
riales, buscar objetos o textos apropiados para comentar en clase, todos ellos conside-
rados como condliciones para que la clase proyectada exista tal como la he proyectado.

En febrero comencé a preparar el programa que queria dar. Decidi que iba a tra-
bajar el "primer programa’, o sea el que iba desde Prehistoria hasta Renacimiento.

12 Blanchard-Laville, C: Saber y relacién pedagdgica. Ed. Novedades Educativas, Buenos Aires, 1996

13 Boutinet, J.P.: Anthropologie du projet, citada. En el capitulo 2 analiza distintos tipos de anticipaciones,
entre los que se encuentran las anticipaciones cognitivas, las operativas, las adaptativas y las imaginarias.
14 Decir que uno ‘tiene’ un conocimiento acerca de la realidad que lo circunda es algo muy complejo, y di-
cho asi, puede querer decir cualquier cosa. Aceptemos al menos que ese conocimiento esta ligado a la
memoria autobiografica del sujeto, y por lo tanto sujeto a manipulaciones de olvido, distor-
sién/magnificacion (en definitiva, construccion de sentido). Esto puede equivaler a decir que esos conoci-
mientos son lo que el sujeto prefiere recordar de una manera y no de otra...

15 Barbier, J.M., en: Elaboration de projets..., citado, capitulo 1.

16 Innumerables confusiones a este respecto, desde siempre y como un efecto mas de la espesisima borra
del conductismo que nos ha legado la Didactica Clasica. Una clase ha sido buena cuando los alumnos han
aprendido lo que el profesor ensefia... siempre y cuando haya ensefiado ‘bien’. Y esto no quiere decir la
postura historiografica ‘correcta’ sino por ejemplo no equivocarse en las fechas o no hacer planteos con-
ceptualmente disparatados de los que es mejor no poner ejemplos para evitar la innecesaria exposicién de
sus autores.
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Es un periodo de tiempo por el cual no siento simpatia. Mis primeros preparativos
consistieron en ir desempolvando los libros que lei en el IPA, buscar los apuntes de
Universal I y II; en fin volver a estudiar aquellos temas que hacia tiempo no leia.
(Ana Buela)

El articulo de Ana Buela trata precisamente de la eventualidad en la cual las circuns-
tancias van configurando un desdibujamiento incesante de los lineamientos del proyec-
to de trabajo considerado en su dimension anual, y nos sirve para recordar que el pro-
yecto de trabajo forma parte de la accion de ensear, entrelazandose con ella de una
manera que podriamos decir estructural. Esto nos lleva al siguiente punto, tratando de
explicitar en alguna medida los posibles componentes de un proyecto para dar clase de
Historia.

b) éDe qué esta hecho un proyecto para la enseiianza de la historia?

Un proyecto de ensefianza de un conocimiento, la historia por ejemplo, esta hecho
de muchas cosas. El problema para nombrarlas es que es muy dificil hacer una lista,
porque en esa lista todo tiene que ver con todo. De todas formas, vale intentar un cier-
to orden.

Pues bien, este proyecto esta obviamente hecho del saber que uno va a en-
sefar en esa(s) clase(s) o en ese curso. La Didactica Clasica se hubiera quedado alli:
‘contenidos’, y punto. En realidad, en un nivel de proyecto el enunciado de unos con-
tenidos en titulares no quiere decir casi nada. La palabra ‘Absolutismo’ en un proyecto
de clase (o en un programa oficial) no significa practicamente nada, es decir, puede
querer decir de todo... 0 muchas cosas muy distintas. ¢Cuanto sabe el autor del pro-
yecto acerca del tema? éLeyd lo Ultimo? éLeyd ‘todo’ o ‘la gran mayoria’ o ‘lo mas im-
portante’... o solo el manual de los alumnos? Lo que piensa dar, ¢qué es? ¢Todo lo que
sabe? {Lo que piensa que sus alumnos pueden aprender, merecen saber (o simple-
mente merecen o no el esfuerzo de tratar de ensefarselos en una forma en que lo
puedan tal vez aprender)? ¢Piensa ensefar lo que —en su opinidn— ‘manda’ un progra-
ma que lo conforma, lo irrita, lo desafia, lo supera...? ¢Qué relacién guarda lo que sabe
con lo que efectivamente ha decidido ensefar en clase? ¢Qué representa ese tema pa-
ra él? ¢Un desafio innovador, una toma de posicion en algin sentido (desde histo-
riografico hasta politico o ideoldgico)? ¢Una concesidn al statu guo? éUna forma de no
exponerse a rechazos, sanciones, cuestionamientos, demandas de explicaciones...? Y la
lista de preguntas podria ampliarse todavia mucho en busca de qué quiere decir exac-
tamente 'doy e/ absolutismo desde el punto de vista politico’en un proyecto de ense-
Ranza.

Mirando algunas de estas preguntas, nos damos cuenta de que es muy dificil sepa-
rar los diferentes componentes de un proyecto en compartimientos claros y separados.
Solo podemos hacer foco en cada uno de ellos sabiendo que los demas estan alli, y
que es eso precisamente lo que les da sentido a la interna del proyecto. Obviamente
estamos hablando de un saber que el profesor tiene (no se puede ensenar el que uno
no sabe'’) del cual tomara una parte grande o pequefia (profunda o superficial...) para
dar esa clase o ese curso. Y asi, sin darnos cuenta, el proyecto se instalé sobre el suje-
to de la accion de ensefar historia y su relacion con el saber que ensefiara en su cla-

7 Hay gente que si lo piensa, o al menos es una lectura posible de la obra de Jacques Ranciére, El maes-
tro ignorante (Barcelona, Laertes, 2003)



se,'® 0 sea que esa representacion que es el proyecto incluye simultaneamen-
te al conocimiento enseifiado y al sujeto de la accidon en una forma dificil de
abordar por separado. Podriamos decir entonces que en el proyecto se entrelazan
intimamente el sentido que el sujeto ha construido para tener unos ciertos saberes y el
que ha construido para darfos a otros.*

Cuando vivo esos momentos unicos en el aula, en que percibo que alguno de mis
alumnos "descubre”, "se da cuenta de algo”, sobre todo cuando creia que era de otra
manera vuelvo a sentir a través de sus rostros el mismo profundo placer; y en ese
momento sé que hemos compartido ‘algo especial” sobre el aprender historia. [...]
Estoy segura que aungue en la clase no sucedieran nada mas que estas fugaces ex-
periencias, aungue mas no fuera por ellas, vale el esfuerzo que cotidianamente reali-
zamos ensefiantes y ‘aprendientes”, en las aulas. Esta idea de ayudar a mirar o a ver

con la historia como herramienta, es lo que me llevo a ensefaria. (Gabriela Rak)

Por otra parte, y ya lo hemos visto, en tanto representacion el proyecto esta hecho
de otras representaciones que incluyen las vivencias del autor respecto de aconteci-
mientos similares al que esta planeando realizar: cuando era alumno, las clases ante-
riores que ha dado en ese mismo curso, en esa misma institucion, en otras oportuni-
dades no muy parecidas a la que debera enfrentar ahora, etc. sobre las cuales decide
si innovar o conservar, o un poco de cada cosa. Asi como el proyecto toma los saberes
formales poseidos por su autor, también toma parte de sus saberes ‘practicos’ y de sus
experiencias en ese y otros campos de practica. Este es uno de los aspectos que apa-
rece con mayor claridad en alguno de los articulos de este libro. Veamos un fragmento
del articulo de Magdalena de Torres:

Tenia que dictar un curso de historia nacional y no era la primera vez que lo hac-

/a. Mas alla de cierta solidez conceptual e incluso historiografica, siempre tuve la sen-

sacion de que aquel curso de historia economica en Malvin Norte fue para los estu-

diantes un curso de 'chino basico’. La misma percepcion tuve al afo siguiente cuando
renuncié al enfoque economico y opté por el politico. Siguiendo con la busqueda,

solo me quedaba probar un enfoque social o de las mentalidades.

Efectivamente, tal como lo habiamos visto antes, las imagenes pasadas forman una
especie de banco del cual cada uno de nosotros se nutre para generar esa imagen
‘proyectada’ en la pantalla del futuro para tratar de neutralizar la incertidumbre que le
es constitutiva. Anteriormente, lo habiamos visto desde el punto de vista de la conser-
vacion, y ahora lo vemos —como es el caso del trabajo de Ana Buela en ‘A la deriva’-
en la intencion de rompimiento, de alejamiento, de abandono de un pasado que no
puede proveer representaciones finalizantes al sujeto de la accion.

También es cierto que Barbier y otros autores hacen bastante énfasis en la cuestion
de lo afectivo y del papel del deseo en relacion a la conformacién de un proyecto para
la accién. Todos sabemos que no es lo mismo morirse por hacer algo que tener que
hacerlo, a pesar de todo. Hay temas, hay cursos, hay grupos, hay momentos del dia o
del afio... que hacen la diferencia. Para muchos esta cuestién integra la zona innom-
brable (en el sentido de imposible de ser puesta en palabras) del proyecto, y en su dis-
curso publico acerca de la accidn, nunca incide.”® Desde una cultura profesional porta-

18 En realidad debi decir ‘rapport’ con el saber, tal como lo manejan Bernard Charlot en ‘Du rapport au sa-
voir’ (Paris, Anthropos, 1997) y Claudine Blanchard-Laville y Jacky Beillerot en: Pour une clinique du rap-
port au savoir (Paris, L'Harmattan, 1996), y en otros trabajos posteriores.

19 Tuna representacién] “puede ser analizada desde el triple punto de vista de la satisfaccidn que procura,
de la delegacion que hace posible y de la significacion que construye”. (trad. AZ) R. Kaés, Le travail de la
représentation et I'intermédiaire. Etude psychanalytique, in Les savoirs et la vie quotidienne, p.373, citado
por J.M. Barbier : Elaboration de projets d’action, cit. p.48

20 Tgualmente, en las conversaciones de los profesores escuchamos cdmo estan deseando llegar a tal te-
ma que es precioso, 0 como se sacaron de encima tal otro aprovechando la circunstancia de... o lo que les



dora de un discurso hegemdnico heredero del impersonalismo objetivista y laicista, es-
to es comprensible. Sin embargo, eppur si muove...

La emergencia esporadica y continua de un discurso publico acerca de la ‘laicidad’
en la ensenanza, también rebautizada como ‘neutralidad valorativa’ del docente res-
pecto del saber ensefiado hace dificil reconocer y poner en palabras los aspectos
ideoldgicos que componen un proyecto de ensefianza. Es mas, de hecho hace
suponer o bien que no existen o bien que no deberian existir, y entonces, si lo hacen,
algo anda mal. En realidad, nada de eso, y menos en la ensefianza de la Historia. Es
cierto que algunos suefian con una enseflanza ahistoriografica, atemporal, apartidista y
aldeologica de la Historia, como si la ensefianza de la Historia fuera o bien ‘solo infor-
macién’ (objetiva, no hay duda) o bien una especie de minimo comdn multiplo de to-
das las posturas historiograficas, o sea el paraiso del consenso en el cual tomar posi-
cion no tiene sentido.”* Como sea, en la realidad, hagamos lo que hagamos, tomamos
algun tipo de posicion, y lo que no tiene sentido es tratar de jugar a las escondidas con
la postura del docente. Si damos el absolutismo segin Roland Mousnier, segln Perry
Anderson, o segun el manual... si eliminamos los refinamientos o las complicaciones
‘innecesarias’, estamos necesariamente tomando posicion respecto a lo que hay que
dar para dar el absolutismo en ese curso, en ese grupo, en esa institucion, en ese
momento histdrico, a esta altura de mi vida... Si leemos Bossuet o Maquiavelo, o los
dos, tomamos posicién, como la tomamos al hacer comprension lectora, inferencias o
comparacion entre esas posiciones, como la tomamos al decir que no tomamos ningu-
na posicion. Hobbes, éva o no va? Siempre tomamos posicion y actuamos en conse-
cuencia. En realidad no podemos no hacerlo. éDamos la guerra de Vietnam para alabar
el esfuerzo que hicieron los Estados Unidos para tratar de salvar al mundo libre o para
tener el placer de verlo derrotado? éHablamos con el mismo tono de voz o con los
mismos adjetivos de Ho Chi Minh que de Nixon? Las potencias imperialistas éson bue-
nas o son malas? Seguro que los nazis nunca fueron buenos.?” El proyecto de ense-
fianza comprende, pues, también nuestra posiciéon personal®® no solo frente
a la historiografia, sino también frente a los acontecimientos que relatamos
en clase, antiguos o modernos, con pasion o sin pasion:

En mis clases busqué cambiar la dptica del relato al comenzar hablando de los
obreros y no del Estado. Pero équé fue lo que hizo que optara por este enfoque? Es-
to se entronca con uno de los sentidos que le atribuyo a la Historia, la de ser un es-

pejo donde poder reflejarse. Reconozco que vibro cada vez que mis alumnos mani-

fiestan que han encontrado un lugar en el pasado, cuando la historia los conecta con

sus raices, sus origenes. (Magdalena de Torres)

El gusto por la veta politica de la ensefianza de la historia tiene su origen —como
el de todos- en lo que ha sido la dialéctica de mi propia formacion. Provengo de una

pesa tener que dar tal otro tema que es horroroso... Version informal del proyecto desde el rapport con el
saber, diriamos.

21 Es interesante como estas posturas piensan o sugieren que esto (0 sea no tomar partido) es la demo-
cracia y que de esa manera previenen el totalitarismo (que si toma partido por una postura), en tanto se
supone que la toma de partido del profesor condiciona el aprendizaje de todos los alumnos de la misma
manera y en una forma inevitable, suponiendo que alumnos frente a los que nadie ha tomado partido,
aprenderan a hacerlo... naturalmente y seran seres criticos, etc.

22 En general da mucho trabajo hacerle entender a los practicantes que una clase que enfatiza los horro-
res de los campos de concentracion esta llena de intencionalidades, aunque sea ‘lo que realmente pasd’.
De hecho, es muy dificil encontrar una clase que enfatice en los 28 millones de muertos soviéticos...

23 Algunas personas cuando sienten decir esto piensan que equivale a un cierto status de ‘carta blanca pa-
ra los profesores, que bajo el manto de ‘su posicion’ pueden hacer que el Sur gane la Guerra de Secesion
0 que la Batalla de Las Piedras haya sido en 1850... Obviamente no se trata de esto. Otros, hablan de
‘transposicion didactica’. Es un término complejo y bien ambiguo, alin desde la lectura del trabajo de Che-
vallard, que conviene al menos revisar desde el texto para ver en qué sentido lo usa el autor y en que
sentido se estd usando en un cierto contexto discursivo.



familia militante; padres y abuelos docentes; un abuelo, el materno, que de hacerme
los cuentos para ir a dormir la siesta me inicio en los cuentos de la politica; un profe-
sor de literatura [...] que te hacia ver lo que no aparecia a simple vista (y transmitia
un compromiso estético increible); y una temprana pasion por los revisionistas que
siempre estan transpirando compromiso. (Gabriel Quirici)

Existen por otra parte ‘razones’ por las cuales decidimos hacer las cosas de una ma-
nera o de otra. Ese nivel de fundamentacion de la accidn no puede no formar parte de
un proyecto para la accidn, aunque el proyecto sea una representacion anticipatoria de
una accion que acontecera en el futuro. La accidon presente, y también la que ha de
venir planeada desde el presente, nos dlice'y nos hace a la vez. No podemos descono-
cernos en ella. Nos dice machistas o feministas o indiferentes, nos dice tolerantes o in-
tolerantes, nos dice cautelosos o imprudentes, nos dice socialistas o liberales, confor-
mistas o rebeldes, apasionados o insensibles, de la misma manera que nos dice sabios
o ignorantes. En algin lugar, todos los proyectos para la accion dicen ‘hago
esto porque...”* La respuesta puede parecer simplemente ‘practica’, pero en el fondo
la mayor parte de las veces tiene que ver con las dimensiones identitarias del sujeto de
la accion reconocidas en el sistema de valores o en las opciones ideoldgicas de las cua-
les el sujeto participa. Existe pues una especie de ‘razén identitaria’ de la accién, que
tiene que ver mas que nada —como hemos visto— con la construccién autobiografica
del sujeto. Luego, existe otro tipo de razones, si se quiere mas ‘racionales’, que tienen
que ver con éxitos o fracasos anteriores en experiencias similares, con cuestiones mas
circunstanciales como ‘recuperar el tiempo perdido’ por... feriados, licencia por enfer-
medad, etc., o con otro tipo de factores. Como sea, estas otras ‘razones’ nunca son an-
ti-identitarias o simplemente no identitarias.

Finalmente, hay que admitir que la accion educativa, lejos de ser neutral, es
una accion esencialmente intencional. No solo es intencional porque todos los su-
jetos que participan en ella lo hacen intencionalmente (con muy diversas intenciones,
es cierto) sino porque son acciones voluntarias, conscientes, y sobre todo porque estas
acciones tienen siempre un interés en producir algun tipo de cambio, mejora, adquisi-
cion... No son acciones hechas para simplemente acontecer y ser vividas como un pre-
sente (como podria ser por ejemplo, ir a ver una pelicula...) sino que ademas tienen
siempre la expectativa de que como consecuencia de ellas sucedan otras cosas, posi-
blemente mas duraderas que el tiempo estricto de su acontecer. Los profesores de his-
toria, por ejemplo, esperamos (esperar en el sentido de tener la esperanza), y de
hecho también lo deseamos, que nuestros alumnos disfruten las clases, etc., pero
también esperamos y deseamos que aprendan algo de historia a lo largo del curso en
relacion a lo que alli acontecié. De manera que ademas de una pregunta ¢por gué
hace esas cosas de esa manera?, existe otra igualmente importante que es: épara
qué hace esas cosas de esa manera? Naturalmente muchas de las respuestas a
esta pregunta son en modo subjuntivo. Puedo contestar para que aprendan, para que
disfruten, para que se interesen, para que les sirva para algo, etc., pero también pue-
do contestar, y no en modo subjuntivo, para dar una buena clase, para superarme, pa-
ra mostrar otro tipo de historia, o para sobrevivir a la situacion...

Dos dimensiones corren paralelas sobre el fondo de mi proyecto: el profesor de
historia-politica y el profesor de secundaria. Estas se relinen en una “utopia trascen-

dente” que mueve e impulsa mi practica. [...] Analizando los porqué y para qué de mi
proyecto salia a luz una fuerte vocacioén de tinte “misional” (muy emparentable con lo

24 “F| razonamiento parte de una razén de actuar que considerada como Ultima es la que agota una serie
de preguntas por el por qué, dicho de otra manera, de un caracter de deseabilidad (en el sentido mas
amplio del término, que incluye también el deseo de hacer su deber). Es este caracter de deseabilidad lo
que ordena regresivamente la serie de medios utilizados para satisfacerlo.” Ricceur, P. La razon practica,
en: Del texto a la accion. Ensayos de hermenéutica II, México, FCE, 2000, p. 222.



ideoldgico): el deseo de que lo ensefiado y lo vivido junto con los alumnos “les que-
de” para siempre: que no crean mas tales cosas, que se sensibilicen con estas otras,
gue sepan quién fue fulano, que cuestionen la fecha de tal feriado, que cuando vean
el informativo se acuerden de lo que dimos en historia, que tengan herramientas pa-
ra formarse politicamente. Es una cuestion de contenidos y también de praxis, pues
este impulso esta presente al poner tanto énfasis en el cuaderno de aula, al trabajar
sistematicamente las reelaboraciones, y al crear “normas” y “juegos” de disciplina en
clase, acciones todas, que evidencian un sentido por dejar “sello personal” en los
alumnos. (Gabriel Quirici)

El fantasma del patron causal lineal, directo, seguro y simple heredado de la dimen-
sién interpretativa conductismo a través de la Didactica Clasica (hago tal cosa para que
suceda tal otra...) no deja jamas de acosarnos, precisamente en el contexto de una ac-
tividad que adquiere sentido en una interaccién intencional por definicion: que otros
aprendan o al menos conozcan lo que yo ya sé.®> De hecho, la permanente percepcion
de la incertidumbre que caracteriza todos los ambitos de la practica, y particularmente
el de la ensefianza, tendria que desalentarnos de algunas cosas, pero el paquete viene
armado todo junto. No solo nos imaginamos dando la clase de una manera, sino tam-
bién a los alumnos reaccionando de alguna forma como consecuencia de lo que hare-
mos o les propondremos hacer. Aclaremos que en la mayor parte de los casos, y no
solo en relacidn a la practica de la ensefianza, las cosas funcionan asi, puesto que de
otra forma colapsariamos en un mundo absolutamente incierto, en el que no pudiéra-
mos siquiera imaginar lo que puede llegar a suceder cuando uno haga o diga tal cosa.

Detengamonos ahora un momento en este segundo plano: lo que pasara como con-
secuencia de lo que cada uno de nosotros hara en su clase. Seria bueno entonces que
pudiéramos distinguir lo que, en términos de Boutinet es una genuina anticipacion
cognitiva (como ya hemos visto, tenemos experiencia en el terreno, y ‘sabemos’ lo
que va a pasar si tratamos de hacer una tarea en equipos o una salida al museo de
Historia del Arte con el 2°1 del liceo tal, y planeamos en consecuencia®®) de lo que
podriamos llamar una fantasia causal (/es muestro esta lémina para que se emocio-
nen... y espero —tengo la esperanza, fantaseo con— que lo hagan). También seria bue-
no que pudiéramos distinguir ambas cosas de los simples deseos (me gustaria que se
dieran cuenta de como influyé la tecnologia en el curso de la Guerra Fria...). Obvia-
mente no podemos trazar una frontera precisa entre anticipacion, fantasia causal y
simple deseo.” Lo que tiene que quedar claro es que, dada la naturaleza intencional

25 D, Schén ha sugerido frecuentemente que las practicas son complejas, inciertas, inestables, inéditas,
conflictivas en términos de valores. Ver por ejemplo: Schon, D. (1982): La formacién de profesionales re-
flexivos. Hacia un nuevo disefio en la ensefanza y el aprendizaje de las profesiones. Paidds, Barcelona, y
también: Schon, D. (1998): El profesional reflexivo. Como piensan los profesionales cuando act(an.
Paidds, Barcelona. También se puede consultar el trabajo de Elisabeth Chatel: ‘L'incertitude de I'action
éducative. Enseigner, une action en tension’, en Baudouin et Friedrich (éds): Théories de I'action et éduca-
tion. Buselas, De Boeck, pp.179-202

% para muchos autores este conocimiento equivaldria a una ‘teoria’ del caso. Ver. Carr y Kemmis: Teoria
critica de la ensefianza, Martinez Roca: Madrid, 1981 (especialmente capitulo IV); Carr. W.: Teorias de la
teoria y teorias de la practica. En: Carr, W, Hacia una ciencia critica de la educacién, Barcelona, Laertes,
1990; Winter, R.: Managers, Spectators and Citizens: where does ‘theory’ come from in action research?
en: Educational Action Research, volume 6, n°® 3, 1998, pp. 361-376; y Latour, B.: Sur la pratique des
théoriciens, en: Barbier, J.M. (éd) : Savoirs théoriques et savoirs d'action, Paris, PUF, 1996, pp. 131-146
7 No debemos confundirnos con las ‘6rdenes’ del tipo: /os alumnos escribirdn en su cuaderno o pegaran la
figura... que anticipan lo que sucedera con un amplio margen de certeza. El gran problema es siempre la
pretension de anticipar el interés por un conocimiento o alin su aprendizaje en el contexto de un vinculo
educativo, y eso nunca puede revestir la naturaleza de una orden. Sin embargo, no tanto los proyectos
hechos por los docentes sino mas bien los planes nacionales parecen tener una confusién endémica al
respecto: A/ finalizar el curso el alumno (es decir, cada alumno) serd capaz de... comprendera las diferen-
clas entre... etc. para lo que emplean en modo infinitivo, caracteristico de las érdenes. ¢Podemos ordenar
aprender? A veces, también emplean el subjuntivo, dando cuenta mas bien de un deseo: Objetivos [donde
en realidad deberia decir: deseamos quel: que el alumno sea capaz de... sin percibirse del hecho de que



de la accién educativa, no podemos no imaginar la accién de ensefianza rodeada de
algunos efectos posibles, porque esta accidn tiene sentido si puede al menos aspirar a
tener alguna capacidad de generar efectos en los que participan en ella como alumnos.
Es esa idea la que nos permite elegir entre una propuesta y otra, ante la hipétesis de
que resulte mas atractiva, mas clara para los estudiantes, que en definitiva permita
que algunos ‘aprendan’ (sea lo que sea que signifique ‘aprender’ en el contexto de una
interaccidn de aula) si ese es su deseo-objetivo.?®

Esto seria relativamente sencillo y se cubriria mas eficazmente cuanto mas expe-
riencia tuviera un profesor. Sin embargo, un amplio stock de representaciones no ase-
gura el buen uso de ellas en un proyecto viable, exitoso, o al menos defendible. (Vol-
veremos sobre este punto al final de esta introduccion). De todas formas, habria to-
davia un factor més a tener en cuenta: uno mismo. Claudine Blanchard-Laville* ha
destacado reiteradamente —y lo hemos mencionado anteriormente— que en definitiva
una buena parte de la proyeccion de la ensefianza esta hecha hacia uno mismo, hacia
el alumno que uno ha sido, y por lo tanto el conocimiento que uno tiene del grupo,
etc., compite —en su opinidon— con lo que uno prefiere (temas, ejercicios, etc.), con la
forma en que uno mismo aprende. Podriamos pensar, desde este punto de vista, que
la ensefianza no es solo una practica profundamente identitaria, sino que lo es doble-
mente, desde quien la practica y desde la posibilidad de percibirse fantasmaticamente
en quienes interactlan con uno mismo en los salones de clase. Y asi hemos vuelto,
una vez mas y bajo otra perspectiva, al sujeto de la accién como eje del proyecto de
accion de ese mismo sujeto.

Independientemente de esas respuestas, siempre voy a la clase con la expectati-
va de que se deslumbren con lo que les voy a decir. Siempre planifico pensando en
que ese ejercicio o ese texto que elegi, les va a gustar o a conmover. Doy mis clases
con el deseo de que eso que les ensefio trascienda y se imprima en ellos; que deje
huellas. La verdad es que esto casi nunca ocurre. [...] No puedo pensar la clase cre-
yendo que eso que voy a trabajar es aburrido, innecesario o que seguramente no lo
van a entender. Las ganas con las que doy mis clases necesariamente implica que
"me las crea” que las crea removedoras, imprescindibles., El dia que pierda esa sen-
sacion, entonces €l trabajo va a convertirse unicamente en un sustento de vida de-
Jjando de ser mi profesion. (Ana Buela)

Para terminar, retomemos la idea del papel de los otros en la construccién de un
proyecto de ensefianza. Podriamos desdoblar esta cuestién, en muchos casos, en la
presencia de otro ‘fiscalizador’ (inspector, director, profesor de didactica, grupo de tra-
bajo, colegas en la coordinacidn...) y la de un otro destinatario de la accién, es decir,
los alumnos. Es en este Ultimo caso en el que haremos foco en este trabajo.

Para este curso de 2° tuve que desarrollar algunas “estrategias” —asi preferiria
llamarlas— de supervivencia, diria. Intenté convertir en ameno aquello que me resul-
taba terrible 0o al menos ingrato, porque también es cierto que uno termina acos-
tumbréndose a lo malo. Era ingrato ser profesora de Ciencias Sociales y serlo
ademads de un programa nuevo, larguisimo y cuyos temas no me gustaban. Lo era
también sentirme sin rumbo, trabajando en un presente corto que no tenia proyec-
cion mas que para dos o tres semanas. Frente a esta situacion busqué algo que me
devolviera el placer de la docencia. Un respiro, una pausa en la adversidad. Tenia

un objetivo, es en si una orden y entonces deberia estar en infinitivo (objetivo: tomar la ciudad de..., du-
plicar la produccion de hierro, etc.)
28 Barbier le llama a los objetivos ‘deseos mentalizados’ o también ‘impulso resultativo’ (impulsion résulta-

(p.93)
¥ Ver : Blanciharad-Laville, C.: Saber y relacién pedagdgica..., citado. Asimismo, de la misma autora : Les

enseignants entre plaisir et souffrance. Paris, PUF, 2001
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que hacer algo distinto, que al menos entusiasmara frente a temas que ellos ya hab-
/an visto y no querian volver a estudiar. (Ana Buela)

El mejor grupo, un grupo apatico, un liceo periférico, un privado de clase media, un
preuniversitario elitista, un grupo en un nocturno, todo eso también cuenta en la con-
figuracion de un proyecto de ensefianza de la Historia. Y ademas, estas realidades no
‘son’ simplemente, son ‘construidas’ desde una percepcion que nos delata continua-
mente. Esto lo hemos visto ya, al analizar el funcionamiento de anticipaciones operati-
vas y cognitivas. Reaparece al final, solamente para reforzar la idea de la unidad de la
practica (hacer un proyecto es también una practica, como lo es ponerlo por escrito)
segmentable solo artificialmente a la luz de las distintas herramientas de analisis de las
que disponemos para comprenderla mas profundamente.

En resumen, acabamos de ver que la accidén de hacer un proyecto para otra accion
que es la accidén de ensefar (es decir una representacion anticipatoria de ella) es una
cuestién compleja. Hemos aclarado también que en tanto la accién de ensefiar no im-
plica necesariamente que otros aprendan en consecuencia de ella, los proyectos para
la ensefianza no incluyen los efectos de esa ensefianza (es decir, el aprendizaje, si lo
fuera) mas que en dimensiones estrictamente ficcionales o ligadas a la expresién de
deseo, sino solamente lo referente a la accion de ensefar.

Por otra parte, vimos que aunque los proyectos estan pensados para la ejecucion de
acciones inéditas, eso no quiere decir que sean estricta y necesariamente innovadores.
Toda la dimensidon de expresion identitaria del sujeto de la accién que sustenta cual-
quier proyecto para la accion los pone mucho mas en un plano conservador que en
uno innovador (al menos respecto de si mismo). Es posible sin embargo, que en térmi-
nos sociales o institucionales, estos proyectos puedan ser vistos como innovadores o
portadores de dimensiones de cambio. En este sentido, los proyectos educativos
hechos por los profesores y maestros son diferentes de otros proyectos institucionales
que se justifican esencialmente por su aspiracién de cambio respecto de la realidad
presente.

Finalmente, vimos que la identidad del sujeto de la accién abarca también su nece-
sario e inevitable punto de vista acerca del conocimiento que va a ensefar y de la for-
ma en que va a hacerlo, lo cual se entrelaza esencialmente con las formas en las cua-
les el sujeto se comprende a si mismo y a los otros que también participan activamen-
te en la acciéon educativa. Ahora pues, nos abocaremos a ver la manera en que todos
estos componentes del proyecto se encaminan hacia la accion a través de una prefigu-
racidn mucho mas minuciosa y operativa de la accion, que es el guién.*

2. Traducir un proyecto para la accion en un guion
éQué es un guion de clase/tema/curso?

En realidad, el guidn principalmente anticipa la ruta conceptual/tematica y
discursiva de la clase y es para eso que se hace, para guiarse en el desarrollo de
una accién inédita.* Entrelazadas con esa secuencia conceptual, tematica o simple-
mente discursiva, pueden aparecer naturalmente otras cuestiones como: distribuir tex-

% | os ingleses hacen la distincién entre planning, para el proyecto, y scheduling para el guién. Los france-
ses hablan de projety scénario, lo cual es bien interesante. También han adoptado, seguramente a su pe-
sar, la palabra inglesa script.

31 En algun sentido es como el guién de una pelicula, especificando lo que sucedera toma por toma. Algu-
nos estudiantes, con este ejemplo, piensan que deben escribir su clase palabra por palabra y aprenderla
de memoria..., que no es el caso.
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tos, pedir que busquen en el cuaderno, anotar en el pizarrdn, etc. Viéndolos, se distin-
gue a simple vista cual es el proyecto y cual es el guion. El proyecto esta redactado —
posiblemente en primera persona—, es un texto formal (podria estar tipeado en una
maquina de escribir o en una computadora) que se atiene a todas las reglas del discur-
so: oraciones, parrafos, titulos, subtitulos, etc. En cambio el guién tiene otro aspecto
completamente distinto. En primer lugar, es muy personal. Esto quiere decir que difi-
cilmente otra persona podria utilizarlo para dar la clase que yo he pensado tal cual lo
yo lo haria.?* El guidn es un texto personalmente codificado: para entenderlo cabal-
mente necesitamos siempre de la ayuda de su autor’® y tener el proyecto a la vista o
haberlo visto anteriormente.

En este momento sin embargo no interesa demasiado insistir en la forma de un
guion, si se redacta en infinitivo (como dandose érdenes a uno mismo) o en cualquier
otro tiempo de verbo, si sefaliza el texto con colores, tamafios diferentes de letra, fle-
chas, recuadros, aclaraciones personales como ‘nsistir en...” o ‘recordar que’ (o incluso
ATENCION!!! NO OLVIDAR!!!, etc.). Es por esto que en la mayor parte de los casos los
guiones tienen el aspecto de escritura a mano, y cuando han sido pasados en limpio en
una computadora, es porque su autor tiene un cierto manejo de los recursos graficos
del programa (y la paciencia de ponerlos en practica). Muchas personas sostienen que
no pueden hacer un guién porque se sienten como encorsetadas, argumentando que
les quita libertad, espontaneidad en la clase y que prefieren ‘dejarse llevar’.>* De
hecho, algunas de ellas lo que no quieren es tomarse el trabajo de hacerlo, y sobre to-
do enfrentar después las consecuencias en el momento del andlisis de la clase. Como
sea, es necesario aclarar que el guion es mas que nada un indicativo conceptual (lo
que no excluye dimensiones de método) del abordaje del tema, una salvaguardia de
que hay al menos una ruta prevista a recorrer.

Lo que importa ahora es tratar de desentrafar la relacion que existe entre el pro-
yecto y el guidn de clase o de curso (al que también llamamos ‘programa’). La idea es
que el guidn traduce, dice al proyecto, pero no lo sustituye ni es independiente de é1.%°
El guidn siempre esta hecho en ‘clave’ proyecto. Es cierto que a veces tenemos un
guidn a la vista y no un proyecto. Eso no quiere decir que no haya un proyecto implici-
to compuesto de todo lo que hemos visto anteriormente. En esos casos, y con pacien-
cia, podemos deducir el proyecto desde el guidn.

La pregunta que surge entonces —y naturalmente— para muchos profesores y practi-
cantes es: écoOmo expresar en un guion todo lo que esta en el proyecto sin hacer/decir
el proyecto de nuevo? ¢Coémo traducir en él mis ‘intenciones’, mis expectativas, mis
preferencias, mis puntos de vista? En los hechos no cabria la posibilidad de no traducir
el proyecto, en tanto uno se siente medianamente coherente. Cuando aparecen las
contradicciones entre ambos o bien las no-coincidencias (aparecen cosas en el proyec-
to que después no se ven en el guién, o al revés) es necesario detenerse y ver por qué
sucede eso. Puede ser una simple distraccién, un pequefo desajuste o puede ser algo
mas grave que cueste mas esfuerzo enmendar. No puede ser que en el proyecto yo

32 Obviamente, el proyecto tampoco podria ser ‘transferido’ o ‘adoptado, puesto que segiin hemos visto,
también es muy pero muy personal. S6lo que, en nuestra cultura, la idea de que la ‘receta’ que a uno le
resultd puede ser ‘adoptada’ por otro u otros no es para nada algo impensable...

33 A este respecto ver el articulo ya citado de Yves Clot: La formation par I'analyse du travail, pp 146 a 153
3% A veces pienso que alguna de esas personas le argumentaria al director de teatro que Shakespeare les
quita libertad, que no es necesario decir el texto palabra por palabra... Un detalle para remarcar: el autor
del guion es también quien ha de actuarlo, asi que lo de corset..., ademas de que un guién para una clase
es todo menos palabra por palabra. Es tan solo una ruta conceptual.

35 posiblemente en relacidn al peso heredado de la formalidad intrascendente de las ‘planificaciones’ here-
dadas de la Didactica Clasica, una de las cosas mas dificiles de hacer entender a los futuros profesores —
después de en qué consiste el proyecto para la clase— es que el guidn y el proyecto tienen que ser esen-
cialmente coherentes, sin concesiones.
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me haya mostrado interesada por las Ultimas producciones historiogréficas, o las mas
radicales respecto de un tema y después el guién muestre una vision tradicional y con-
formista del tema. No puede ser que yo diga que es importante tener en cuenta la vi-
sién de los historiadores y después no se los encuentre por ningun lado en el guién. De
la misma manera que no puede ser que en el proyecto yo argumente que las posturas
historiograficas no son importantes en relacién, por ejemplo a la edad de los estudian-
tes, y después el guion esté todo en clave marxista, lleno de oprimidos y opresores, de
clases dominantes, de medios y modos de produccion, etc.

De todas formas, la discordancia entre el guidn y la accién real a la que dio lugar su
puesta en practica (y la del proyecto también), puede tener varios sentidos.*® De esto
nos ocuparemos mas adelante, cuando lleguemos al trabajo de analisis. En este mo-
mento nos ocupa solamente lo que podriamos llamar ‘impropiedad manifiesta’ del
guidn. Es el caso, por ejemplo, de pensar en el analisis de un texto de 200 paginas en
45 minutos, o de pensar que se puede llenar una clase con (no a partir de) una defini-
cion de paleolitico de 20 palabras. También podria ser el caso de una clase que co-
menzara por el Directorio, luego continuara por la Declaracién de Derechos del Hombre
y el Ciudadano, luego siguiera con el Consulado para terminar con la situacién de
Francia en las visperas de la Revolucion... salvo que hubiera una muy buena funda-
mentacion de ese ordenamiento de los acontecimientos. Un guidn puede, en efecto,
anunciar una ‘mala’ o una ‘buena’ clase, en el sentido de una clase defendible o inde-
fendible.

De estos ejemplos podria quedar la idea de que el guion simplemente ordena la in-
formacion que se manejara en la clase o en el curso. De hecho, hay mucho mas en el
guidn, particularmente en el guidn de clase. Es precisamente alli donde quedan claras
las cuestiones de abordaje que se plantearon en el proyecto, porque es alli donde dice
contar, analizar, comparar, retomar, nombrar €l caso de, el ejemplo de, donde apare-
cen los ejercicios que se plantearan, los mapas, figuras, cuadros de cifras, graficos,
textos sobre los que se apoyara la clase... si es que son necesarios para la clase. A
menudo la ‘tecnificacion’ de la didactica ha hecho pensar que todos estos artefactos
son imprescindibles para una clase, y a veces, lo son.

Es en el guién de la clase o del curso donde se ve la coherencia entre lo que en el
proyecto presentado y explicitado dice acerca de lo que para uno es la historia y como
piensa (es decir, debe, porque el proyecto tiene sobre uno mismo una dimension pres-
criptiva) ensefarla, si en efecto aparece de la misma manera que lo declard. Los guio-
nes de clase hablan a veces en un lenguaje demasiado instituyente, demasiado impre-
sentable segun los codigos explicitos del proyecto en su dimensién mas publica y ritual.
Eso los hace —sintomaticamente— desdoblarse en el guion ‘para uno’ y el guidn ‘para
mostrar’... Como veremos a continuacion, es precisamente la dimension del analisis la
que carga con todo el peso de la explicitacion del juego entre guion, proyecto y accién
de ensefanza, que de otra manera podria quedar acorralada —lo queda frecuentemen-
te— en el juego entre el guion y la clase dada.

Hasta aqui hemos visto la parte de ‘dicho’ que precede al *hecho’. Requiere de quie-
nes trabajan en la explicitacion de su proyecto de trabajo un gran esfuerzo de sistema-

% En una dindmica de interaccidn real, donde de hecho compiten varios guiones (incluimos los guiones
para la accion de los estudiantes), la adecuacion del guidn del profesor, ya sea reordenando, suprimiendo
0 agregando, no es un componente central del analisis del guién en si mismo, ni de su relacién con el pro-
yecto. De hecho, como veremos muchas veces la clase dictada entronca directamente con el proyecto.
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tizacion y de honestidad. Es, sin lugar a dudas, la marca de la profesionalidad. Es cier-
to que a medida que uno se va volviendo experto en un tema o en un curso deja de
hacer proyectos y guiones escritos, y si los hace a veces caben en una servilleta de
papel o en media carilla... Es por esto que muchas veces para el analisis de la practica
nos conformamos con el registro —si es una clase observada por otra persona— de la
clase como reconstruccion del guidn... suponiendo que no tendra mucha diferencia con
el guion ‘mental’ que precedid y acompaid la clase dictada. También es cierto que los
proyectos escritos son muy raros en nuestra cultura profesional que como mucho pide
un programa, y si lo pide fundamentado, lo que aparece no es precisamente el proyec-
to que hay detras de él, sino un poco mas de ‘letra’ de esa que jamas sera leida, cues-
tionada, alabada, recomendada a otros... En general tenemos la idea de que esto de
proyecto y guidn, y después el analisis y todo lo demas, es para los practicantes del
IPA, mientras estan aprendiendo como ser profesores. Después, nadie tiene tiempo, ni
siente verdadera necesidad de ponerse a hacer todo esto. Lo que sucede es que, si
uno realmente quiere instalarse en niveles de profesionalizacion que en algin momen-
to puedan dar lugar a procesos de investigacion practica, esto es ineludible. Nadie se
despierta una mafiana y dice: Oh, mi préctica no me conforma, voy a tratar de cam-
biarla con una investigacion practica... Es solo a través de instancias sistematicas de
analisis y de teorizacion que, llegado el caso y si las circunstancias lo ameritan, se
puede sostener un proceso de investigacion practica que no sobrevive sin una tradicion
de andlisis y teorizacién bien incorporada.

Andamios lleva su buen tiempo trabajando en esto. El aspecto que mas ha absorbi-
do el tiempo del grupo ha sido precisamente el de delinear, explicitar y defender los
proyectos de curso que cada uno de los integrantes tenia al comenzar el afio y su tra-
duccién a un guion para el curso. Los articulos de este libro reflejan en realidad poco
de este trabajo minucioso, y tal vez desde fuera no se pueda entrever como se podria
haberlo hecho habiendo seguido toda la aventura desde dentro y paso a paso.

El esfuerzo de poner en palabras todo lo que hay en el proyecto ayuda no solo a
hacer el guion, sino a entenderlo y a poder defenderlo llegado el caso. Como veremos
mas adelante, proyecto y guidn son dos pilares basicos para el andlisis de la accién. En
realidad, y es lo que sucede en el mundo de los proyectos y guiones reales, ahora
tendriamos que entrar al salén de clase y ver qué pasa. Eso, no lo tenemos. En esta in-
troduccidon no hay ni proyectos ni guiones reales, porque esto es algo acerca de ellos.
De esta forma, en este trabajo introductorio nos salteamos los hechos y volvemos a los
dichos. Vamos pues del hecho al dicho en la tarea de reconstruccién discursiva de la
accion que permite y a la vez constituye el analisis.

3. Analizar la accién: una operacion a partir de la reconstruccion discursiva
de la accion

Hay mucha bibliografia sobre ‘analisis de las practicas’, y bastante diversa por cier-
to. En lineas generales, podemos decir que una buena parte de ella tiene, implicita o
explicitamente, una especie de vocacion ‘evaluativa’, aln la que se relaciona con pro-
cesos de investigacion practica. Es ciertamente una proporcién menor la que hace foco
en la cuestidn de la comprensién de la practica derivada de una tarea de analisis.*

De alguna manera la vieja espiral reflexiva de la investigacidn-accion ‘clasica”® im-
plicaba tanto una tarea de analisis como de evaluacion, marcando una delgada fronte-
ra con las concepciones heredadas de la Didactica Clasica mas rancia, en la que antes

37 Blanchard-Laville, C. y Fablet, D. (eds): Théoriser les pratiques professionnelles. Intervention et re-
cherche-action en travail social. Paris, L'Harmattan, 2003
38 Carr y Kemmis, Teorfa critica de la ensefianza, citado
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que nada la valoracién de una accién tenia que ver con si se habian cumplido los obje-
tivos 0 no, o hasta que punto se habian ‘logrado’. Por su parte Barbier reconoce que
muchas veces los proyectos son utilizados como los referentes de la evaluacion de su
propia puesta en practica.> La perspectiva del trabajo de Andamios es totalmente dife-
rente. No interesa la evaluacion de la practica de la ensefianza en relacion al proyecto
tenido como un referente. Nuestro trabajo ha considerado todo el tiempo al proyecto
como un componente de la accidén que a la hora del analisis lo que hace es contribuir a
la comprension (teorizacion) de lo que ha sucedido. En realidad, el proyecto —escrito o
implicito— es siempre la clave en la que la accidn esta cifrada. Esto quiere decir que el
analisis que proponemos no consiste en contrastar a la accién con su proyecto (y su
guion) para detectar su parecido, sino mas bien para comprender ‘el idioma’ de la clase
o del curso. El proyecto es, en definitiva, el gran campo tedrico desde el que se cons-
truye el sentido de la accién.*® Comprender la accién desde el proyecto no significa
evaluar la accidon desde el proyecto, aunque bien podria serlo, en la medida en que la
e-valuacién es antes que nada una accion de valoracion.** El problema es que el pro-
yecto puede no ser tenido como el referente de la accion (cosa que si puede suceder
con mas propiedad —como veremos— en relacion al guién).

Mucha gente piensa que este tipo de tareas no conduce a ninguna parte. éPara qué
tomarse el trabajo de analizar/comprender algo que en definitiva se lo lleva el viento?
En general los que le encuentran sentido a este tipo de tareas son quienes provienen
de la Academia, desde la busqueda de categorias tedricas para la comprensién de la
ensefianza como practica profesional, como practica social, como sistema educativo...
En un proyecto de trabajo que pretende orientarse hacia la investigacién practica, la
dimension de andlisis tiene sin embargo un sentido diferente.

La comprensidn/teorizacion de la accién no es otra cosa —lo hemos visto reiterada-
mente— que llegar a construir un sentido para ella. Podriamos acordar que esa cons-
truccion de sentido, ya se trate de una clase o de un curso, es temporalmente comple-
ja. Una parte de ese sentido se construye cuando la clase es mera representaciéon anti-
Cipatoria, otra se construye cuando la clase acontece, y otra a partir de su(s) recons-
truccion(es) discursiva(s), ya sea en una tarea de simple narracion descriptiva, ya sea
en una tarea mas compleja como la del analisis propiamente dicho. En realidad, la ta-
rea de analisis, reconstruye triplemente el sentido del proyecto: sentido del proyecto
como accion de anticipar y sentido del texto en si del proyecto, a la vez que da sentido
a la accion acontecida en la puesta en practica de ese proyecto. No es para nada una
tarea sencilla, al menos desde su dimension temporal. De hecho, la clase empieza a
existir en el papel o en la mente del profesor mucho antes de su realizacién (en el sen-
tido de hacerse ‘real’) en el saldén de clase, y continla existiendo en la memoria que
soporta todas sus reconstrucciones discursivas posteriores. A estas alturas no es nece-
sario aclarar que la mediacion de la escritura en la accidon de reconstruccion discursiva

3 Barbier, J.M.: Elaboration de projets... citado.

40 No es por nada entonces que los comentarios de las clases dictadas por los practicantes comiencen ri-
tualmente con la pregunta: ‘¢qué te parecid la clase que diste en relacion con lo que habias pensado
hacer...?' Dicho de otro modo: ‘no puedo atreverme a decir nada de esta clase si no tengo un poco de
‘marco tedrico’, una clave para introducirme en la construccién de sentido de su autor-agente—actor’. Con-
trariamente a lo que muchos piensan, esto esta bien lejos de significar un ‘vale todo’. Por el contrario:
obliga a defender no solo la clase, sino también el proyecto, y si uno se descuida, también el guion.

“*1 No podria serlo si consideramos la evaluacién como una accién de comparacién entre un producto y un
referente preestablecido, y fundamentalmente ‘fabricado’ por el evaluador. Ver: Barabier, J.M.: La evalua-
cion en los procesos de formacion, Barcelona, Paidds, 1993; Barbier, J.M.: Quelques questions pour la
recherche dans le domaine de I'évaluation, en: G. Figari, éd, L'actvité évaluative dans son contexte
socioprofessionnel. pp. 351-360 De Boeck Universié, Buxelles, 2000, y finalmente: Perrenoud, Ph.: La fa-
bricacion del éxito y el fracaso escolar. Hacia un analisis del éxito, del fracaso y de las desigualdades como
realidades construidas por el sistema escolar. Morata, Madrid, 1990
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de la accién acontecida es esencial. Podemos hablar, y eso es muy bueno porque nos
escuchamos, pero es cuando nos podemos leer que tenemos a disposicién toda la su-
perposicidn ‘arqueoldgica’ o ‘genealdgica’ del proceso de reconstruccion discursiva pre-
sente que da pie a un analisis mas contundente.

Vayamos ahora pues al trabajo de analisis propiamente dicho. Como en realidad es
imposible analizar nada sin unas ciertas categorias de analisis que permitan en cierto
modo la reconstruccién de lo analizado, habra que ver cudles son las apropiadas para
este caso. El complejo entrelazamiento epistemoldgico de la accién de ensenar algo,
como historia por ejemplo, nos provee sin duda de una buena pista para identificar las
categorias de analisis mas pertinentes. Desde la epistemologia de la practica: lo identi-
tario, motivos, razones, deseos, valores, cuestiones innegociables, imagen de si, ima-
gen del otro, concepcién de la relacién entre todos los que participan activa o pasiva-
mente en la relacion pedagdgica, etc. Desde la epistemologia de la historia: lugar de
los acontecimientos en la dimension informativa, juego entre conceptos y casos parti-
culares, papel de los vinculos causales, nivel de abordaje, presencia/ausencia de los
historiadores, necesidad o no del contraste para afirmar la dimension historiografica
del conocimiento histdrico, etc. Nada que no esté ya en el proyecto.

La lectura de los cuatro trabajos que componen este libro demostrara de alguna
manera que no podemos hablar aqui de ‘cdmo hacer el andlisis de una practica de en-
sefianza’. Son todos diferentes, y todos son analisis. De la misma manera que en el ca-
so del proyecto y del guién, lo que podemos hacer desde este lugar es verlo metated-
ricamente explicitando sus componentes y sus funciones. De esta manera, siendo el
analisis una tarea de construccion de sentido, lo que ha de quedar claro son las cir-
cunstancias en las cuales el analisis es demandado, y por lo tanto la construccién de
un sentido (que produce el analisis). Sefalaremos en efecto cuatro circunstancias, en-
tre otras posibles: como evaluacidon, como comprensidon, como experiencia acumulada
y como formacién. Posiblemente al profundizar en cada uno de ellas resulte dificil es-
tablecer con claridad sus propias fronteras en relacién a las otras.

El andlisis de la practica instalado en el contraste entre proyecto-guién y proyecto-
guidn-accién de ensefianza tiene indudablemente un perfil evaluativo. Es lo que
hacemos con los practicantes, en parte para crear una mejor herramienta de evalua-
cion de sus clases, en parte como rito iniciatico en el campo de la teorizaciéon de la
practica de la ensefianza (a veces, sin mucho éxito). De alguna manera la coherencia
entre todos los componentes, a la vez que las potencialidades del proyecto, del guién y
de la accion son los ejes sobre los cuales descansa la tarea de evaluar. Naturalmente
un proyecto indefendible, en coherencia con un guién imposible y una clase insosteni-
ble, no acaban ‘aprobando’ lo que sea que se esté evaluando (en el sentido de calificar
con una nota). De todas formas, sea cual sea el proyecto, éste sigue siendo la clave
para la comprension de la accidon, y la habilitacion para una valora-
cion/evaluacion/calificacién valida. En una dimension menos publica,* la valoracién
que el propio sujeto de la accion pueda hacer de la misma, es también en clave ‘pro-
yecto’. En general podemos considerar que esta dimensidn evaluativa del andlisis tiene
un limitado espectro de construccién de sentido por fuera de las dimensiones institu-
cionalizadas.

42 Definitivamente las llamadas ‘autoevaluaciones’ producidas en el contexto de otra evaluacién, carecen
casi totalmente de sentido como acciones de auto-evaluacion. Son una prolongacion de la accion evalua-
da, siempre situadas en el interjuego de dos campos tedricos respecto de la accién: el del evaluado y el
del evaluador, desde que —desde el sujeto evaluado— intentan de alguna manera dar con la ‘respuesta co-
rrecta’ pareciéndose a lo que él piensa que el evaluador ha construido como su referente, y —desde el eva-
luador— precisamente porque su propio referente para la accién evaluada sigue funcionando como evalua-
cion de la accion de autoevaluacion del sujeto de la acciéon. También hay gente que le llama autoevalua-
cion a la comprension...
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Estaba convencida de lo imprescindible de comenzar por el presente, "develar” el
funcionamiento del mundo en que vivimos; adquirir herramientas para comprender
por ejemplo de que me hablan cuando mencionan indices como PBI, o PBN, etc. Ma-
nejaba una serie de argumentos muy convincentes sobre mi experiencia en el mismo
liceo (N° 58) y con el mismo nivel y programa (4°); alli entendia que por el origen
economico y social de mis alumnos era imprescindible que la clase de historia les di-
era claves para comprender "su mundo’, ya que en muchos casos lo que no recibie-
ran en las aulas, no iban a obtenerlo en sus casas. [...] Grande fue mi frustracion, y
mi estupefaccion cuando comprobé que los chiguilines, mis amados jovencitos a los
que esperaba esclarecer sobre “el mundo en que nos toco vivir” se fascinaban mucho
mads con Hitler y la Segunda Guerra Mundial, con los EE.UU. en la década del “50, o
a partir de una interrogante que plantearon en relacion a las leyendas celtas que ex-
plican la “tradicional” fiesta de Halloween que con mi tan amado y preciado presente.
(Gabriela Rak)

En el caso de Gabriela, el peso del efecto producido por las clases en los alumnos
(simplemente interés en los temas de clase, y no necesariamente ‘aprendizaje’), y mas
aun cuando se suponia un proyecto generado a partir del conocimiento del alumnado
del liceo, oficia practicamente como el indicador del fracaso de un proyecto de trabajo.
No implica, y lo reconoce mas adelante, que no haya hecho lo que pensaba hacer, pe-
ro el problema es que no se produjo lo que esperaba que se produjera, y no por una
cuestion de falla causal en la que el error en A implicaria el consecuente error en B, si-
no porque el proyecto es percibido como mal planteado en la medida en que se con-
funden los intereses y expectativas de los alumnos con los suyos propios. En este caso
la des-valorizacidon del proyecto no aparece desde su propia ldgica interna sino desde
su inconsistencia con los intereses ‘reales’ de aquellos a quienes iba destinada la accién
de ensefiar.

Mas alld de las potencialidades evaluativos que tenga la tarea de andlisis de la
practica, es posible la dimensién mas fuerte del analisis de las practicas resida en su
caracter de constructor de sentido para esa practica. Desde este punto de vista el
juego proyecto (guidn)—practica no tiene estrictamente el sentido puntual del contraste
para ‘verificar’ si todo va bien en casa. La dimension de teorizacién que significa el
analisis por fuera de las perspectivas de una valoracion/evaluacién institucional con-
vencional es la que hace de esta practica —la del analisis de la practica— algo tan espe-
cial como inusual. Lo que sucede en estas instancias (como las que trabajamos ac-
tualmente en Andamios, o como las que trabajamos en otros tiempos en Catacumbas)
es que la supuesta temporalidad de un pro-yecto claro, consciente y explicito que pre-
cede a la accion se acaba comprendiendo como esencialmente im-pertinente. Esto no
quiere decir que se de primero la clase o el curso y después se haga el proyecto. Eso
no. Quiere decir que por mas que uno quiera tratar de expresar su proyecto de accion
por anticipado, aun en una obsesion barroquista por el asunto, la reconstruccion dis-
cursiva de la clase y el andlisis que se instala sobre ella, siempre acaba descubriendo
algun otro ‘pliegue’ deleuziano del proyecto. Esta dimensién del analisis no lleva ni cin-
co ni diez minutos y frecuentemente descansa sobre dos componentes que no abun-
dan en los ambitos docentes: la practica de la escritura (y la lectura) y un grupo de
trabajo en el cual el rigor en el trabajo, la empatia y la confianza no escaseen.

Pensé que la sensibilidad, al decir de Barran, podia desde ese momento formar
parte de mis clases. Desde esa creencia fue que disefié el primer borrador de mi
programa, que siguiendo €l criterio de Barran, dividia el siglo XIX en “barbaro” y "ci-
vilizado”: [...]. Sin embargo, esta parte del guion del curso nunca fue llevada a la
practica ya que en un rico intercambio con mis compaiieros de "Andamios” descubri
que mi preocupacion no tenia que ver con una opcion historiografica sino con /a for-
ma de dar clase. No me liberaria de mis esquemas o andlisis, faltos de vida, por inte-
grar a Barrén en mis clases. Hablar de la sensibilidad "bdrbara o civilizada” no me
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garantizaba lo vivencial, por el contrario, me enfrentaba con conceptos dificiles, que
requerian ser trabajados en profundidad por su fuerte carga valorativa. [...] Poco a
poco me fui dando cuenta de que no se trataba de cambiar el enfogue historiografico
sino de incluir el relato en mis clases, y asi fue que sin llegar al “hecho”, descarté la
opcion historiogradfica antes mencionada. (Magdalena de Torres)

En este caso, lo que tenemos es una especie de re-construccion de sentido, en la
medida en que Magdalena habia tomado la decision de abordar la tematica de la sen-
sibilidad, desde su perspectiva, como una manera de superar modos de trabajar que
habian resultado arduos y de dificil conexién con los alumnos. En una primera instan-
cia, Magdalena pensaba que lo que dificultaba la comunicacién con los alumnos era el
tipo de tematicas que elegia, y que mudandose a la sensibilidad, la cosa cambiaria. La
reconstruccion del sentido tuvo que ver con identificar, no las tematicas, sino las for-
mas de trabajar los temas, como lo que la hacia sentir la clase como algo poco fluido
entre ella y sus alumnos. De esta manera pues, vemos como el analisis de la practica,
incluyendo accién y proyecto, juega de una manera compleja, incluyéndose a su vez
dentro de si misma, la propia practica del andlisis en la produccién de un sentido para
la accién de ensefiar.

El analisis como comprension de la practica no se pregunta por ejemplo, si
esa clase o ese curso estuvieron ‘bien’ 0 ‘mal’ o cuan bien han estado... La idea es en-
tender por qué las cosas han sido de la manera que han sido, y eso lo van a leer en los
articulos que vienen a continuacion. Como actividad es bastante mas sofisticada que la
de la simple evaluacion, en tanto no desperdicia ningun elemento que pueda ser tenido
en cuenta. Por otra parte, la distincion entre ‘comprension’ y ‘produccion de sentido’
tiene fronteras bastante difusas y hasta puede parecer un preciosismo abordar estas
cuestiones separadamente. Lo hacemos, porque es posible mirar las practicas desde
ambas perspectivas, y nada mas.

La preciosa dialéctica entre el por gué, el comoy el para gué, balanceandose entre
la epistemologia de la practica y la de la historia, hacen de esta tarea algo exquisito.
Presentado asi, podria pensarse que es una tarea para ociosos de paladar negro, para
gente que no tiene otra cosa que hacer que reunirse de tanto en tanto, escribir articu-
los y poner en debate su trabajo como profesor de historia. Podria ser también una
concepcion de la practica de la ensefianza. También es cierto que como hemos visto,
cualquier tarea de investigacion practica descansa necesariamente sobre sdlidas bases
de teorizacion, es decir de comprension de la practica, de poder dotar de un sentido a
esa practica. Si algun dia ese sentido fuera inaceptable para su autor (no para el resto
del grupo), la emergencia de un problema practico lo habilitaria (con el invaluable res-
paldo de un grupo de escucha, consejo, apoyo y contencion) a embarcarse en un pro-
ceso de investigacién practica.*”

El profesor nos quiso ensefiar a sacar apuntes y nos propuso como dinamica
hacer reelaboraciones como tarea domiciliaria. Estas eran redacciones con las pa-
labras propias del alumno sobre el tema ensefiado en base a apuntes, que se leian
la clase siguiente. Para mi fue muy motivante y por tanto lo aplico con algunos reto-
ques en mis clases. [...] Las reelaboraciones hacen de las clases un taller en donde
vemos qué y cdmo aprendieron y también cémo lo expresan. Es un trabajo muy (til,
no solo para que los alumnos vayan preparando temas sino para volver a entramar
el relato del docente en el aula en un juego complejo de mimesis. (Gabriel Quirici)

43 De todas formas, y contrariamente a algunos supuestos de la investigacién—accidn clsica, que sostie-
nen como una de sus notas esenciales el hecho de ser colaborativa, la investigacion practica es solitaria,
en tanto la practica de la ensefianza (el ‘objeto’ investigado) lo es. Esto no invalida el hecho de que el su-
jeto investigador, que es el mismo que el sujeto/objeto investigado, cuente ademas de con su fortaleza
personal, su formacidn profesional, sus herramientas de analisis, con un grupo profesional de acompania-
miento, escucha, consejo como componente de las multiples voces que hablan en un proceso de reflexion.
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Como lo muestra este corto fragmento, en el que se entrecruzan el pasado, el pre-
sente y el futuro en torno a la accién de ensefar trabajando con ‘reelaboraciones’, la
comprension de una practica no es una actividad auténoma y separable de todo lo que
hemos visto anteriormente. Se la comprende tanto desde el como, como desde el por
guéy desde el para gué de la misma, con lo cual volvemos al proyecto de trabajo co-
mo codificador autorizado de la accién de ensefiar.**

Por otra parte, si anteriormente dijimos que —en tanto anticipacidn— un proyecto pa-
ra la accién se nutre de las representaciones que el sujeto ya posee, las representacio-
nes de la accién mediadas por la tarea de analisis son otro tipo de representaciones
respecto de su accidén pasada. Una experiencia rica en accion tiene mucho peso a la
hora de pensar una accion futura, ya sea inhibiendo, ya sea alentando la repeticion de
acciones pasadas. Una experiencia rica —ademas— en analisis de acciones pasadas, da
posiblemente fundamentos mas sdlidos a un nuevo proyecto.* Personalmente, me
gusta pensar que esto es mas ‘profesional’. Profesional desde la solidez de la practica,
no desde el titulo, no desde el cargo, y menos, por supuesto, desde el salario.*

Finalmente, y no podia ser de otra manera, la experiencia del analisis, en tanto ac-
cion actuada, vivida, por el sujeto de la accion, es un acto mas en su trayecto de
formacion.”’ Formarse en la practica de la ensefianza, formarse en el andlisis de la
practica, formarse en la reflexion que conmueve los cimientos (si un problema practico
lo requiere...), es en realidad adquirir una forma. En la actualidad proliferan los estu-
dios en relacién con las dimensiones formativas de la practica profesional,® y en la
mayoria de ellos se insiste precisamente en el desarrollo de las capacidades analiticas
de los sujetos de la practica. Andamios —al igual que Catacumbas— es un tipo de me-
diacion de formacion profesional, con un eje fuerte y definido en la tarea de anadlisis
de la practica de la ensefianza de sus integrantes.

Yo que siempre he hecho un discurso sobre la tolerancia, que me confieso atea
pero respetuosa de quienes creen, en realidad desprecio esas creencias y las creo
menos "valederas”, "ciertas” o de "menor categoria” que mis convicciones ideologi-
cas, que a muchos podrian devenirles en un "nuevo tipo de fe”, La incomprension de
Stephanie me enfrento a mi propia incomprension, el episodio con ella en la clase me
interpelo hasta que no pude acallarlo y yo que crei haber ensefiado algo, hube de

aprender. Como Stephanie me enojé y me frustré por la caida estrepitosa de mi con-

** Naturalmente, cuando vemos el trabajo de otra persona y lo comentamos con ella, entrelazamos una
doble codificacion: la del autor de la accidn y la del observador, lo que invita siempre a despejar las pre-
tensiones en cierta forma ‘absolutistas’ en torno a la comprension auténtica/falsa o verdadera/equivocada
de un evento cualquiera (ya sea por parte de su autor/agente o de un observador visible o invisible para el
sujeto de la accion).

% “Se podria decir, seglin nuestra perspectiva, que en la historia del sujeto el analisis del trabajo confiere
un valor agregado a la actividad descrita. Es a este titulo que puede ser formadora.” (Y. Clot: La forma-
tion... citado, p. 145)

% La docencia es tristemente una tarea poco reconocida, salarial y socialmente. Pero a veces me pregunto
si los que no se dedican a esto pueden llegar a imaginar lo fascinante que es. Porque esta llena de reco-
nocimientos, de pequerios logros. Son nuestros pequerios trofeos, que se perciben solo en /a intimidad o a
lo sumo se comparten con algun amigo. Pero también es una tarea en constante tension (casi no da respi-
ro). El primer desafio es captar al auditorio porque, a diferencia del teatro, nuestros espectadores no eli-
gieron estar alli. No van a permanecer en sus butacas si la obra es mala, esperando silenciosamente su fi-
nal. (Ana Buela)

47 Una vez mas, volvemos al Barbier que afirma que es ‘imposible actuar sin ser, imposible ser sin actuar’.
Jean-Marie Barbier et altri (2000): L'analyse de la singularité de I'action. Séminaire du Centre de Re-
cherche sur la Formation du CNAM, Paris : P.U.F. pp.13-51

8 Ver, por ejemplo: Béguin, P., & Clot, Y. (2004). L'action située dans le développement de I'activité,
@ctivités, 1 (2), 27-49. http://www.activites.org/vin2/beguin.fr.pdf; Barbier, J.M., Bourgeois, E., de Vil-
liers, G., Kaddouri, M. (éds), Constructions identitaires et mobilisation des sujets en formation, Paris,
L'Harmattan, 2006. También puede verse : Ritchie, J. y Wilson, D. : Teacher narrative as critical enquiry.
Rewriting the script. Teachers College Press, Columbia, 2000
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viccion sobre que mis ideas son mejores que sus creencias, mis certezas sobre mi y
mis valores también se desbarataron. (Gabriela Rak)

Este ejemplo, entre muchos otros posibles, pero a su vez impactante por su conte-
nido, tiene la virtud de mostrar no solo la capacidad develadora del andlisis (ya lo vi-
mos anteriormente) sino la de constituir un evento del mismo status que la clase dicta-
da, a partir del cual, también teorizar. Es por eso que en este caso el episodio entre
Gabriela y Stephanie esta separado en el tiempo al menos de otro episodio que no solo
implica la reconstruccion discursiva del anterior sino su puesta en valor, su conceptua-
lizacidn, y definitivamente su puesta en crisis, pero en un contexto de habla y de inter-
accion simbodlica bien diferente al narrado. El didlogo entre pares, pares calificados por
una relacién de confianza y respeto, en el curso de una accion que provee de sentido a
una tarea compleja, pero distinta de la de dar clase, es el tipo de actividad que puede
producir un nivel de teorizacion como el del ejemplo anterior, y de otros citados en es-
te trabajo.

Es entonces por esta razon que este tipo de practicas debe ser valorada como lo
que es, y no como algo para ser impuesto institucionalmente o generalizado por decre-
to. Es si, un ejemplo a seguir, y probablemente en el sentido de mimesis III, cada uno
a su manera si la cosa marcha bien.

Finalmente, y para terminar, me gustaria hacer una nueva mirada al trabajo del
analisis de la practica, pero desde otra Optica: la de lo que podriamos llamar la ana-
tomia del analisis de la practica de la ensefianza de la Historia.

El término analisis sugiere la tarea de des-armar, de de-construir aquello que ha de
ser analizado. Si fuera otro tipo de ‘objeto’, podria ser que hasta hubiera una formula,
un método, un procedimiento que se pudiera estandarizar y de alguna manera los que
lo saben hacer se lo pudieran ensefar a los mas jovenes... Frente a esto, surge natu-
ralmente la pregunta acerca de quién es el sujeto que analiza (y si posiblemente no es
el mismo que acttia). El mundo del acompanamiento a los sujetos en formacion inicial
de profesorado nos desdobla la tarea de analizar lo que hacemos y lo que otro hace,
ademas de tratar de acompafar a los futuros profesores en la autonomia y profundi-
dad de la tarea de andlisis de su propia practica de la ensefianza. Es mas que nada es-
ta situacion la que da sentido a un ultimo punto destinado a lo que he llamado la ana-
tomia del analisis de la practica de la ensefianza de la Historia.

Cuando se habla de este tema, la pregunta de pasaje obligado es ‘équé mirar?’ en
una clase como para después hacer un buen analisis. Y en realidad, la respuesta es
usualmente frustrante, puesto que la accion de ‘mirar’ una clase que luego ha de ser
comentada o analizada (aun si es la suya propia), es la ejecucion de un proyecto de
accion, y tiene, como todos los proyectos, una razén de ser, una marca identitaria,
unas intenciones, un lado para los afectos, para el pasado, para el narciso, para la
imagen de si para si, para la imagen de si para el otro... Es todo menos la accién técni-
ca y neutral que pareceria ser a los ojos de algunos. La respuesta a la pregunta ‘équé
mirar?’ (digamos, ‘tqué miraria yo?) es, de alguna manera, una respuesta confesional,
y por lo tanto, no siempre pasible de publicacion indiscriminada.

Alguien (actor u observador, juntos o separadamente) podria mirar la clase desde
su relacion con el proyecto y el guidn, si se dispone materialmente hablando de uno o
de ambos. Eso implicaria de alguna manera valorar separada y conjuntamente los tres
elementos y focalizar la valoracion de la clase en funcién de las coincidencias y discor-
dancias entre ellos. ¢Y si el proyecto o el guidn y la clase no coinciden, qué pasa? De
hecho pueden pasar muchas cosas y muy diferentes. La primera, y bastante comun, es
que las condiciones en las que la accidn se inscribe sean tales que uno termine hacien-
do todo al revés o nada de lo que pensaba, tanto en relacion al proyecto como al
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guidn. Nada del otro mundo.* La segunda, y ya lo vimos, puede ser que —mayormente
por falta de experiencia— uno esperara que fuera posible incorporar a una clase, a un
conjunto de clases 0 a un curso entero... mas de lo que alli puede ‘caber’. Los disefia-
dores de programas oficiales lo hacen todo el tiempo.*® La tercera, y posiblemente la
que es mas interesante a la hora de un analisis, es la que proviene de la naturaleza de
ese discurso al cual uno puede llamarle ‘proyecto’. Estrictamente hablando, el proyecto
es el respaldo ‘tedrico’ de la accidn, y no puede por definicién no estar en coincidencia
con ella.”! Sin embargo, transformar un proyecto en un discurso publico (la mayor par-
te de las veces dirigido hacia nuestros evaluadores, reales o potenciales) es toda una
historia... dependiendo de las consecuencias que pueda tener sobre su autor. En ese
sentido los proyectos de los que trata este libro estan todos hechos en otro registro
que aunqgue no incluye la evaluacidn, incluye ahora la publicacién... Hay proyectos que
no incluyen ni una ni otra.

Alguien podria prescindir de la cuestion del proyecto y del guién (al menos a priori)
y dejarse llevar por lo que vio o hizo, incorporando o no el proyecto y/o el guion de la
clase en el momento del andlisis. En ese caso, y con mas razon a falta de una guia
‘metddica’ como podria ser la de basarse en la relacion proyecto-guidn-accién, la res-
puesta a la pregunta ‘¢qué mirar?’ se vuelve sobre si misma y demanda un nivel impor-
tante de reconstruccién discursiva, poniendo en palabras lo que a cada uno le parece
prioritario o relevante en la observacion de una clase dictada por uno mismo o por
otro. Y alli encontramos desde la cantidad y la calidad de la informacién histdrica ma-
nejada, las dimensiones conceptuales y/o causales sobre las que se ha trabajado en
clase, la pertinencia y aprovechamiento de distintos aparatos como mapas, fichas, tex-
tos u objetos llevados a la clase, las formas de la interrogacién, el manejo de la disci-
plina, el tono de voz, la postura corporal, la utilizacion del espacio del aula, las interac-
ciones personales entre los distintos sujetos, el grado de cumplimiento del programa
oficial... y muchas otras cosas mas dentro de un infinito de posibles.

Esta anatomia del andlisis de la practica de la ensenanza pues, y en tanto accion,
tiene —igual que la clase dada o la elaboracién del proyecto— una marca identitaria muy
fuerte y pone en evidencia (no podria no hacerlo) al sujeto de la accién como compo-
nente de la accion misma de ‘mirar’, ‘observar’, ‘analizar’ una actividad concreta, suya
0 ajena. Es por esta razén que no podemos desprendernos con facilidad de la nocidn
de sujeto y de su permanente injerencia en las cuestiones relativas a las practicas, su
planificacion, su accion y su analisis.

Queda ahora por avanzar en la lectura de cuatro trabajos que, fruto de un trabajo
relativamente extenso en el tiempo, muestran formas distintas del acercamiento de sus
autores a su trabajo como profesores de Historia. El tiempo que ha mediado entre
aquel afio que dedicamos a ‘quemarnos la cabeza’ con las cuestiones de los proyectos
de curso, sus guiones, y hacia fin de afio, el recuento de lo acontecido, y el momento
de esta publicacién ha dado una oportunidad privilegiada de re-mirar, re-comprender,
re-teorizar... y la volvera a dar cada vez que leamos estos trabajos y volvamos a pen-

% Puede ser que asistan solo dos alumnos, que antes de entrar a clase suceda algo extraordinario que
conmocione a todo el mundo, que se apague la luz en mitad de la clase, que un alumno tenga un ataque
de epilepsia...

% La presencia fantasmal de la pregunta ¢Y no vas a dar...?! genera usualmente una especie de percep-
cion elastica del tiempo, que de alguna manera elude a la vez el duelo por la ausencia de un tema, un
planteo, una informacion... y el compromiso de hacerse cargo de esa accién. Las consecuencias, como
siempre y si hay oportunidad, a la hora del anlisis.

5! Como ya lo hemos visto, la discordancia entre proyecto y accién muchas veces acaba denunciando una
competencia de teorizaciones rivales acogidas por el mismo sujeto de la accion... lo que es en si mismo un
problema practico, y podria dar lugar a un proceso de investigacion practica de la practica de la ensefian-
za, si las condiciones estuvieran dadas para echarlo a andar.

21



sar sobre ellos, sobre aquellos grupos, aquel liceo, aquella alumna, aquel salén. La
idea de publicar no era esencial al trabajo del grupo, y solo aparecié cuando lo que
habia entre manos era algo como esto, que invitaba a compartir. La ocasion de publi-
car, que no aparecié de inmediato, permitié una nueva vuelta de tuerca que afortuna-
damente no ha hecho perder ni un gramo de la espontaneidad ni la frescura de los
trabajos iniciales. Los que acompafiamos el proceso de gestacién de estos trabajos po-
demos dar fe de ello.
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