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Si analizamos las practicas de Formacién Docente actuales, entre las que incluimos
sus planes de estudio, no hay lugar a dudas que “incrementar la practica” aparece
central en las preocupaciones de expertos y de docentes. En esta direccion, la pro-
puesta implica la estrategia de no diferir temporalmente la practica, sino incluirla en
cada afio, en cada asignatura y en cada momento de la trayectoria de formacién. Alli
la incorporacion de lo didactico, en las materias no pedagdgicas de algunos planes,
facilitaria “practicar la ensefianza” por temor a que ello acontezca tal como venia
pasando, recién en los Ultimos afios del grado académico. A pesar de ello, entende-
mos que pervive aln una nocion de practica restringida, préxima a significados que
anudaron la hegemonia de las ciencias experimentales en las sociales y se instalaron
en las logicas del sentido comun. De este modo, los sentidos de la practica de ense-
far se vinculan a movimientos ligados a “ver” y a de-“mostrar”, a com-“probar”; no
es lo que les/nos acontece a los alumnos y docentes dentro de la misma institucion
formadora.

A la practica de ensefanza la realizan los maestros en las escuelas, esta dirigi-
da a otros, se ejercita y se evalla en las Didacticas o en las denominadas Practica
o Residencia. La practica de la ensefianza se concibe desde una externalidad que
habilita su planificacion, su ejecucidn, su descripcion y su control, sin que se llegue
a vislumbrar como una experiencia que se pone en juego en las propias practicas
formativas?.



Entendemos necesario interrogar estos significados contenidos en el dispositivo
de la Formacidn Docente. Para ello, en este escrito, haremos una breve incursion en
nociones que consideramos tributarias del caracter que asume la Formacién Docen-
te y que muchas veces son parte de la configuracién de sus sentidos.

_Pensar;
expertmentar;
conocer

Sabemos que la Formacién Docente se enlaza con una
larga tradicidon profesionalizante (Zuluaga, 2003). La
misma, inminente para consolidar y sostener los sis-
temas educativos modernos, necesité difundir y mul-
tiplicar el oficio como garantia del crecimiento de la
escolarizaciéon. En esta direccién, los discursos peda-
gbgicos y didacticos crearon cédigos espaciotempo-
rales reguladores de la ensefianza en general y las de
preparacion del magisterio, en particular. Consecuente
con ello, el caracter abstracto y, mas tarde, normaliza-
dor de la Didactica, devino mecanismo promotor de
practicas deshistorizadas y estandarizadas, proclives a
la repeticion, a la rutina y a la despersonalizacion de
la experiencia de ensefiar, cuestiones que a nuestro
juicio son obstaculo para pensar esa practica y poder
reconocerse en ella.

El valioso aporte de algunos autores puede ampliar
nuestra comprension en este punto. En sus reflexiones
sefialan que son los esquemas interiorizados, los este-
reotipos, los codigos que se sostienen como esquemas
rigidos, los que atentan contra la actividad del pensar.
Esos modos de conducta, necesarios para la reproduc-
cién de la vida cotidiana (Heller, 1970) ahorran una
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permanente vigilia ante lo nuevo, vigilia que, si fuera exigida de manera permanen-
te, “caeriamos exhaustos” (Arendt, 2002). Estos autores por el contrario, advierten
que el pensar supone una a-tenc/sién y una de-tenc/sién, que exige mas tiempo
que el que implican las practicas rutinarias, tiempos habilitantes de rupturas y de
una reflexividad que no se consume, tal como ciertas tradiciones didacticas condu-
cen a considerar, en la evaluacion de los resultados de las practicas, sino que alcanza
las condiciones que las hicieron posible. Este “ejercicio reflexivo” que siempre cho-
cara con la no transparencia de los actos, con una cierta invisibilidad para quien los
realiza, exigird una mirada compartida, la escucha de la palabra que los acompaiia,
la presencia de otros con actitudes que no se agotan en valoraciones parametrales,
sino que requieren una apertura a lo imprevisto de la ensefianza, a lo “propio” de
quien la concreta, asi como a la comprensidn de aquellas reglas anénimas que for-
man parte de sus condiciones de produccién y que por habituales y naturalizadas
son obstaculos para el pensar/se en nuevos registros alin no transitados.

*

En las tramas curriculares de la Formacidn Docente, todavia permanecen signi-
ficados cercanos al concepto de experimento que se acuiiara en las logicas y los
lenguajes fundacionales del campo didactico. Con la pretension de obviar la ex-
periencia por confusa y desordenada, aquel lenguaje trazé un telos que articula
aplicacion y control en los dispositivos de ensefianza, en los modos de concretarlos,
de leerlos y de evaluarlos. Las reparticiones materiales y simbdlicas entre las ma-
terias tedricas y las practicas o, entre las generales y las especificas, asi como los
regimenes —el lenguaje y las normas— que enmarcan las précticas de ensefianza
de los futuros profesores, instituyen regulaciones que no alteran las condiciones de
aquellas practicas que venimos analizando. Afianzan un sentido global a la forma-
cién no siempre conmovida por la inclusién de nuevas perspectivas o recursos, tales
como las narrativas de experiencias o las biografias escolares. En lo que se prioriza
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en ciertas topologias vigentes, lo que en ellas se omite y se permite, lo que ellas legi-
timan, también pueden leerse significados para aprender y ensefiar que configuran
sentidos a las experiencias, a sus modos de enunciacién y de evaluacion.

Ahora bien, si abrevamos por instantes en el pensamiento de H.G. Gadamer, ha-
llamos en Verdad y Método (1977) andlisis muy valiosos que permiten confrontar
estos sentidos. Gadamer refiere de dos maneras a lo que él denomina “verdadera
experiencia”: una, proxima a la dialéctica de Hegel y otra, proxima al pensamiento
de Nietzche. Respecto de la primera, dice:

“Y cuando se considera la experiencia sélo por referencia al resultado se pasa
por encima el verdadero proceso de experiencia; pues éste es esencialmente ne-
gativo... Esta, la verdadera experiencia, es siempre negativa. Cuando hacemos una
experiencia con un objeto esto quiere decir que hasta ahora no habiamos visto co-
rrectamente las cosas y que es ahora cuando por fin nos damos cuenta como son...
Ya hemos visto que la experiencia que uno hace transforma el conjunto del saber...
En sentido estricto, no es posible hacer dos veces la misma experiencia... Cara a
la experiencia que se hace luego con otro objeto se alteran las dos cosas, nuestro
saber y su objeto...”.?

Referido a la segunda, que anuda la concepcidn tragica nietzcheana, Gadamer
escribe:

“...La experiencia es algo que forma parte de la esencia histérica del hombre...
es algo que no puede ser ahorrado a nadie. En este sentido la experiencia supone
que se defrauden muchas expectativas...La experiencia ensefia a conocer lo que es
real... La verdadera experiencia es aquélla en la que el hombre se hace consciente
de su finitud. En ella encuentran su limite el poder hacer y la conciencia de la razén
planificadora. Es entonces cuando se devela como pura ficcion de que se puede
dar marcha atras a todo...El que estd y actia en la historia hace constantemente la
experiencia de que nada retorna.”?
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Por su parte, es cuantiosa la bibliografia que refiere a cdmo la escuela mantiene
los significados modernos atribuidos al conocimiento. La diada sujeto-objeto que
cristalizé la posibilidad del conocer cientifico en la modernidad es parte de la condi-
cién de existencia de lo escolar, al punto de que, invisible, ni siquiera puede adver-
tirse como organizadora del contenido y de las relaciones de y con el conocimiento
que se ensefia (Chevallard, 1997; Bernstein, 1998). En este marco, la relaciéon que
se plantea para el conocer tiene un corte prioritariamente de acumulacidon donde
los conceptos de proceso, producto, apropiacién, devolucién, son corrientes en el
lenguaje escolar para pensar y actuar el aprender. Asi, por ejemplo, las practicas
de diagndstico en el inicio del proceso, en muchos casos son el mecanismo garante
de una mejor absorcion de los conocimientos que estadn fuera y deben ser alcan-
zados y evaluados. En general, el conocimiento, en este y en otros momentos, se
indaga como cosa sin mundo, sin otros, sin espacio, sin tiempo, sin historia; los
“saberes” revisten caracteristicas que lo despojan de la propia experiencia de su
devenir. A esta cosificacién del conocimiento Alicia Entel (1991) la analiza desde
multiples aristas. Practicas acumulativas que remiten a la celeridad de los tiempos
necesarios para “dar” todo lo que esta propuesto en los planes de estudio; practicas
que, aun con mas sentido de la globalidad, basadas en concepciones estructuralis-
tas, admiten el juego de los “conocimientos previos” —también acumulados y/o
apropiados— necesarios para establecer vinculos estructurales con lo nuevo que
se introduce significativamente; practicas que reconocen, en fin, la historicidad de
la produccién del conocimiento de quienes los han producido, pero no las propias
devenidas de la vida y de la propia experiencia.

Por otra parte, debemos advertir que las claves de escolarizacién del conocer
y de los conocimientos para la formacién de docentes se atan al significado de la
ensefanza restringida al aula. La expresion “restringida al aula” no significa aqui
sélo un topos, sino una finalidad que indica una ruta y una meta, la de que todo
conocimiento que debe disponer el docente es “para...”. Si bien estamos de acuerdo
con ello, es decir, acordamos que en la ensefianza el conocimiento es para otros,
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notamos que esta acepcion situada en el contexto que analizamos, genera una ena-
jenacion que desconoce los procesos necesarios de aprendizaje del profesor, de su
propia formacién y la reflexién sobre ella para dar cabida a una concepcidn utilita-
ria. Este utilitarismo en ocasiones es totalmente reductivo y limita la formacion, sélo
a los conocimientos que demanda el sistema educativo vigente. Como dijera Nietzs-
che (2000) en su polémico libro Sobre el porvenir de nuestras escuelas aludiendo al
papel del Estado de su época, lo convierte en un “guardian de fronteras”. Ensenar
para saber como y Unicamente lo que debera ser ensefiando, empobrece de lado
a lado el sentido de la formacién de aquellos formadores de otros, de aquellos a
quienes la sociedad reservé un lugar en la transmision de cédigos para su propia
sobrevivencia, pero también para la creacién de nuevos horizontes.

Ademas, las claves de escolarizacién, segin lo considerara genialmente Dewey
o como lo criticara tenazmente Freire, participan de un despojo acerca del sentido
social y humano que asume el conocimiento en toda cultura. Esto es, olvida lo mas
basico del conocimiento en tanto simbolo o herramienta cuyo significado tiene un
fondo social que ayuda al hombre a sobrevivir y a orientarse en el mundo. Pero
también olvida, que el conocimiento, como la palabra, en los que habitamos y nos
habitan, permiten una toma de distancia que hacen que la humanidad pueda seguir
conociendo, creando, sabiendo, a partir de arrancar a los hombres de una subsis-
tencia primaria.

Advertimos que los significados mas frecuentes atribuidos al conocer expulsan
la posibilidad de concebirlo también como movimiento epistémico, esto es, no ya
como un conjunto tematico, sino en tanto diversos modos de conocer y de estable-
cer relaciones abiertas a la generacién de nuevos conocimientos y de reformulacio-
nes de las propias experiencias de ensefiar y de aprender”.
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Otras practicas
parala
Formacicn
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Las rupturas en las practicas discursivas que sugeri-
mos, desde luego, no proponen dejar las cosas como
estan. Los cambios, no son sencillos de producir con
modificaciones en los documentos curriculares, en
cursos de capacitacion o desde diagndsticos que “des-
criben” el estado en que se encuentran los alumnos,
futuros docentes. Analizar las practicas de formacion
para proponer otras, supondra reflexionar sobre sus
condiciones presentes, lo que hacen visible y lo que
invisibilizan, considerando que en ellas se inscriben
muchas veces las mismas regulaciones que salimos a
ver en otros espacios de ensefianza.

Los significados de las nociones sefialadas se ma-
terializan en practicas confirmatorias de una division
entre el trabajo de creacidn intelectual y de la trans-
mision. Para el campo de la ensefianza se reserva sim-
plemente la funcién de transmision de lo pensado en
la investigacion gestada en otros ambitos. El ejercicio
de la docencia se permite plantear tan sélo preguntas
y respuestas o problemas y soluciones como manera
de tramitar el ensefiar. Estas divisiones instaladas y na-
turalizadas en los campos de la Formacion Docente de-
berian ponerse en debate para repensar, sobre todo,
desde las posiciones que se atribuyen a los sujetos, las
brechas que se establecen entre produccién de cono-
cimiento y la ensefianza.

Es necesario impulsar en el grado académico imagi-
narios y condiciones objetivas que instalen una practi-
ca que le es inherente: pensar la ensefianza en el acon-



tecimiento de la formacién, en lo que como experiencia concita, en lo que como
pensamiento conmueve y desanuda de las urgencias, a veces planteadas como de-
mandas empobrecidas a resolver.
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