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Resumen

Algunos sentidos y representaciones han marcado histéricamente el campo de
la didactica y su visibilidad. Las urgencias de «la practica», donde prima la nece-
sidad de resolucion —el cémo— (éicémo ensefio?), van configurando una ldgica
que ordena muchas de las demandas a la didactica y a la formacién docente. Ese
registro técnico, instrumentalizante, produce como efecto un modo de relacién
con el conocimiento y con los otros, que se pretende problematizar.

Desde la vivencia situada de sus posibilidades y limitaciones proponemos un
acercamiento a las practicas docentes y de ensefianza desde otro lugar. Se pre-
sentan en este texto reflexiones en torno de una experiencia en la formacién de
profesores: la propuesta de ayudantias docentes. Se trata de una instancia a partir
de la cual intentamos apostar al movimiento de representaciones y saberes en la
propia experiencia, poniendo en cuestién lo ya pensado y sabido, lo que el campo
ha sustancializado o excluido.

El texto juega en esta tension: un modo particular de lectura e interpretacién
y el ensayo de otros modos de hacer. Explorando entre multiples posibilidades
para ir vivificando con otras respiraciones, la experiencia de ensefiar y aprender.
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We must travel new paths together... Trying new teacher training experiences
Abstract

Some perspectives and representations have historically marked the field of di-
dactics and its visibility. The urgencies of «praxis», where the need for resolution
prevails —how— (how do | teach?), configure a logic that orders many of the
didactics and teacher training demands. We intend to problematize the technical
and instrumentalizing register that produces a way of relating to knowledge and
to others.

From the situated experience of its possibilities and limitations, we propose
an approach to teaching and teaching practices from another point of view. This
text presents considerations on an experience in teacher training: that is teaching
assistantships. This enables the movement of representations and knowledge by
experience, questioning what is already known, what the field has substantiated
or excluded.

The text creates tension between a particular way of reading and interpreting,
and on other ways of doing. It explores new paths to experience different ways of
teaching and learning.



Hay que inventar respiraciones nuevas. Respiraciones
que no sélo consuman el aire, sino que ademds lo en-
riquezcan y hasta lo liberen de ciertas combinaciones

taciturnas. Juarroz

Si como ensefia el poema «la vida nos acorta la
vista y nos alarga la mirada,» quizas sea este un
intento de ir ensayando aproximaciones que nos
permitan escuchar los sonidos del acontecer, para
volvernos mads perceptivos, alargar la mirada. Bus-
car entre las ruinas del modo técnico, un resqui-
cio por el cual desencadenar otras respiraciones,
aquellas que liberen de ciertas combinaciones ta-
citurnas.

El esbozo de estas lineas asume ese riesgo. El
de pensar en los bordes de un campo y una con-
figuracion —la didactica— que pareciera siempre
tentado a instrumentalizar. La pretensién en torno
de las mas «eficaces» formas de consecucidn ha
marcado histéricamente su visibilidad y retorna,
siempre dispuesta a conjurar.

Una légica donde prima la urgencia de resolu-
cion —el cdmo (écomo ensefio?, écomo logro
mejores resultados?, ¢cdmo hago para motivar,
interesar, entusiasmar a los alumnos?, écémo eva-
luar?)— inscribe y ordena muchas de las deman-
das a la didactica, signa la formacidn y la capacita-
cion docente.

Ese registro técnico produce como efecto un modo
de relacion que se pretende controlable, tanto con el
conocimiento, como en la vinculacién con los otros,
cosificando la relacidn (como si se tratara de sujeto a
objeto). Esto se traduce de diferentes maneras en las
comprensiones que marcan y recortan la visibilidad
en el campo de la didactica: la linealidad pensamien-
to-accion; el conocimiento como fundamento de esa
accion, las pretensiones teleoldgicas que ordenan el
enfoque de la ensefianzay la diagramacion curricular,
la consecucién de procesos definidos de antemano.
También en la denunciada distancia entre decir y
hacer o teoria y practica (muchas veces, visualizada
como falla o distorsion) en la aporia de «aplicabili-
dad»?, entre muchos otros.

Supuestos que, trabajosamente, intentamos ir po-
niendo en cuestién en la formacion de profesores, sin
desatender por ello el desafio de pensar los proble-
mas y tensiones que plantea «la practica». Se busca
movilizar saberes y comprensiones, desplazar esa
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mirada que sustancializa a los sujetos o estabiliza un
modo de hacer («la buena ensefianza», «las mejores
estrategias»).

En la trama de esta tension se arma este texto.
Alertado por las persistencias instrumentales, los
problemas, su configuracién; a la vez merodeando
la practica docente y en especial las de ensefianza,
como instancias que reclaman respuestas. Espacios
de posibilidades multiples, de horizontes por explo-
rar, que nos implican tanto en el andlisis de los sa-
beres y discursos que las escriben, como en la nece-
sidad de construir una apuesta propositiva que no
renuncie a inventar respiraciones nuevas.?

Un modo particular de estar siendo en la propia
formacion
Respiraciones que inhalen ademds las ondas y los rit-
mos, la fragancia secreta del tiempo y su disolucion
entre la bruma. Juarroz
Se ofrecen aqui algunas reflexiones en relacién a una
experiencia que llevamos adelante en la formacion
de profesores: la propuesta de ayudantias docentes
como instancia de problematizacion y ensayo en tor-
no de la practica de ensefianza®.
Se trata de un particular acercamiento a las ins-
tituciones escolares como espacio de formacién y
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de busquedas. A partir de esta instancia, se intenta
poner en movimiento los saberes en relacion a ex-
periencia. Propiciamos otra lectura de los sentidos y
representaciones en la configuracion de la ensefian-
za, desde la vivencia situada de sus posibilidades y
limitaciones.

La propia visibilidad se ve asi confrontada con otras
en el encuentro con profesores, alumnos, modos de
hacer en los que verse y de los que ese mirar distan-
cia; y también encuentro o desencuentro con aquello
que por su naturaleza —humana, politica, aconteci-
mental— irrumpe en escena sin reaseguro de previ-
siones ni certezas.

Es esta una experiencia no librada de tensiones,
que implica al estudiante en una red de relaciones
pre-existentes en las que esta siendo a la vez alumno
y al mismo tiempo futuro docente. Desde ese lugar
implicado es convocado a mirar y escuchar, a parti-
cipar con un colega de la planificacién, de algunas
instancias de la clase, a proponer y especialmente a
preguntarse.

Ese modo particular de estar alli, de leer e inter-
pretar permite muchas veces un movimiento, cierta
conmocion que pretendemos pueda ir poniendo en
cuestion lo ya pensado y sabido, lo que el campo ha
sustancializado o excluido, sus visibilidades, modos
de legibilidad o legitimacion.



Recuperar un saber con fuerza vivencial

Respiraciones que acomparfien a aquel que las respire.
Juarroz

Esta modalidad de ayudantias permite recuperar en

las propias voces de los estudiantes la intensidad de

esta experiencia en su formacion.

Ellos asi lo refieren:

«Personalmente fue una experiencia muy linda en
la que los alumnos y el profesor fueron los que en
gran parte la hicieron posible. Se diferencia de otros
acercamientos al campo, realizados desde la facultad,
mas que nada porque hay un involucramiento perso-
nal mayor ya que la libertad de la catedra nos permite
poner en juego inquietudes que son propias acerca de
la practica pedagdgica. En otros trabajos me senti mas
encasillada con respecto a lo que tenia que ‘ver’ o so-
bre lo que tenia que escribir» (Evangelina)

«Esta experiencia me permitio realizar una lectura
diferente del campo de la didactica, como asi tam-
bién de mi propio proceso de formacion. “Diferente”
por atreverme a problematizar aquellos slogans, eti-

quetas y estructuras fijas que tenia... Una lectura que
me ha provocado una especie de movimiento, trans-
formacién en mis pensamientos, ideas y discursos»
(Victoria)

No obstante, venimos observando que la produc-
cién de sus trabajos finales no siempre recupera esa
potencialidad de lo vivido en un texto que incluya en-
tre sus lineas la memoria del trayecto, sus avatares y
vicisitudes, las condiciones de trabajo y las maneras
que estas afectan el propio trabajo. Quedan escasas
pistas de aquello que ofreciéndose a pensar, hace
marca y permite una experiencia.

A veces, la huella de este paso se deja ver apenas
entrelineas, timidamente entremezclada en palabras
iniciales que esbozan de modo introductorio los trazos
organizadores del trabajo; o aparecen en el tono de
aquellas preguntas que aun no pueden convertirse en
problemas. Pero en cualquier caso, ajenas a la conmo-
cién singular que ese recorrido de formacidn produce.

Los componentes movilizadores de la experiencia
vivida no se advierten en la escritura, como si el ¢




nocimiento adquirido en esa instancia perdiera vita-
lidad, quedando suspendido al momento de interro-
gar y tematizar los problemas del campo.

La produccién académica del saber —como modo
solicitado y ejercitado de relacion con el conocimien-
to— racionaliza unas formas de disciplinarizacién, dis-
pone una jerarquia de saberes, muchas veces reprodu-
cida sin que pueda cuestionarse su arbitrariedad, ni el
estatuto de saber que produce. El conocimiento des-
ligado de su componente experiencial, despojado de
la violencia que le recorre, sus desgarros y busquedas,
resulta solo acumulacidn. Algo exterior, como un Uutil,
una mercancia. No es esto lo que hace acto.

El lenguaje de la experiencia se dice en sus varia-
ciones e intensidades, se afirma en las marcas de
afeccién que el propio transitar va produciendo. En
la experiencia siempre hay algo del no sé lo que me
pasa, no sé qué decir, que no puede elaborarse en el
lenguaje disponible. Algo del no sé qué puedo hacer
que no puede resolverse en imperativos, ni en reglas
para la practica. Por esto es que la experiencia exi-
ge otro lenguaje, un lenguaje capaz de incorporar la
incertidumbre, la pasion, lo singular (Larrosa, 2006).

¢De qué modo recuperar lo propio de ese saber
singularizado, construido alli en el fragor de esa es-
tancia de ayudantia?, ¢cdmo ponerlo en palabras?,
¢de qué maneras ir diciendo esa experiencia, en un
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volver a decir ya no exterior, sino en el mismo juego
de pensar que va haciendo otra experiencia?, écomo
poner en valor su intensidad y su fuerza potencial?

Si ensefiar es en un sentido mostrar —y sin pre-
tension de unificar condiciones para una experien-
cia— se trataria quizas de ofrecer, ademas de claves
y signos para leer los mapas, también hojas de ruta
para que cada quien pueda realizar sus propios des-
plazamientos. Es que el movimiento se afirma en su
propio acontecer y como toda experiencia es siem-
pre singular, concreta, situada; se vuelve por lo mis-
mo, desordenada e intransferible.

Desde estas ideas y preocupaciones —y tal vez, por
no encontrar mejor manera de nombrarlos— presen-
to a continuacion algunos «momentos» que aportan
a trabajar sobre ese saber que se produce en la expe-
riencia de ayudantia. Los mismos no son secuencias
localizables de una temporalidad lineal o predetermi-
nada en el sentido de la racionalidad que impregna
a la didactica desde el discurso del método, como
un ordenamiento de la practica o del conocimiento,
que se pretende a priori en una serie de pasos o re-
glas. Son mas bien opciones o itinerarios posibles de
ir siendo singularizados, entrelazados en el espesor
de una experiencia que guarda acontecimientos, re-
laciones multiples y fluidas, que se pretende ir reto-
mando de diferentes maneras.



El desafio esta en trabajar una y otra vez los dife-
rentes recorridos de formacion, que nos permitan
recuperar en los desplazamientos y efectos produci-
dos la potencialidad movilizadora de la experiencia.
No se trata de subsumir lo vivido a un esquema ni
simplificador, ni ejemplificador; sino mas bien de
una voluntad de interpretacion, al modo de una
apuesta que se despliega intentando vincular dife-
rentes mundos.*

Por la importancia que las ayudantias adquieren
en tanto experiencia dentro del itinerario que pro-
pone la formacidn de profesores y por el sentido
que adquiere al vincular los problemas visualizados
en las experiencias con «aportes tedricos», traba-
jando las interpelaciones que suscitan; estas notas
se esbozan al modo de «propuesta» y a la vez como
registro de los vaivenes del propio hacer, como par-
te de esta tarea de ir ensayando un modo de invi-
tar y provocar al pensamiento en una escritura con
fuerza vivencial.

El acontecer didactico en el paisaje escolar

La instancia de ayudantia supone una aproximacién
al acontecer didactico escolar aunque no desde la
mera perspectiva de «ir a observar» para consignar o
registrar lo observado (lo que otros hacen). Ni en los
términos de una intervencion en el sentido que se
asigna tradicionalmente a «la practica» como espa-
cio del hacer o «aplicacion de lo aprendido» (sentido
que ordena el campo desde el principio «primero hay
que saber y luego aplicar»).

Tampoco se trata esta estancia académica de ir a
buscar en una institucion escolar algunos «referen-
tes practicos que den significado e intencionalidad a
la teoria» (Moglia y Trigo, 2006) al modo que, para
la didactica de las ciencias sociales, sefialan algunos
autores.

Hoy parece superada la teoria de que primero hay
que saber y luego aplicar, principio que durante mu-
cho tiempo ha justificado la ubicaciéon del espacio de
la practica al final del profesorado, como si el sabery
el hacer pudieran separarse. Hoy se piensa que para
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construir el conocimiento profesional se han de tener
referentes practicos que den significado e intencio-
nalidad a la teoria, al tiempo que la teoria ilumina la
practica y dirige la accién. (Moglia y Trigo, 2006)

Estas pretensiones darian cuenta, tanto de la per-
vivencia del «kmodelo» en el campo de la ensefianza,
como de las perspectivas desde las que se configura
de modo particular la relacion teoria practica, situan-
do a la teoria como iluminacion, dadora de sentidos
para el hacer. Asi, entre los «tecndlogos» y los «criti-
cos», la practica queda como instancia de mera apli-
cacion en el sentido de la ciencia —técnica, o como
praxis— reflexiva, una empresa «racional y critica»
(Carry Kemis, 1998).

La travesia que se propone a los estudiantes se
piensa en cambio como una aproximacion a la en-
sefianza desde una estancia académica que supone
ir construyendo un lugar desplazado de, y a la vez,
siempre tensado por las pretensiones sefaladas.

Un lugar que se abre de modo singular y situacio-
nal, y que permite a cada estudiante su participaciéon
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(tomar parte en ese hacer) a través de la vivencia de
un tiempo y espacio compartido, implicado en y con
lo que alli sucede. Un acercamiento para hacer entre
otros, que supone a la vez, lectura del acontecer y
cierta distancia para interrogarlo.

Es que «nunca aprendemos como alguien, sino
actuando con alguien, que no tiene relacién de se-
mejanza con lo que se aprende» (Deleuze, 1964: 32).
Participar de esa situacidn, tomar parte alli entonces,
no para seguir un modelo o mimetizarse en el paisa-
je, sino dejandose tomar en esa escucha implicada
para motorizar un pensamiento, un desplazamiento
de lugar en beneficio de una relacién de conocimien-
to interrogativa y vital.

En este sentido la instancia de ayudantia se juega
entre familiaridad y extrafieza. Tensidn que es preci-
so trabajar como un modo de aproximacion a lo visi-
ble y pensable en ese saber-hacer de las practicas.’

Se trata de ir despertando ese poder de volverse
extranjero al mapa de los lugares y trayectos conoci-
dos con el nombre de «realidad»®. El campo pedago-



gico es un potente constructor de realidad. De modo
que es preciso ir analizando aquello que el dispositivo
pedagdgico construye como realidad, lo naturalizado
como «verdad» del aprendizaje o del método en la
didactica, el saber sabido, también lo ya aprendido y
demasiado «prendido».

En un primer momento, ir haciendo notas de campo
que permitan consignar los espacios en los cuales se es-
tructuran o discurren aprendizajes y ensefianzas, algun
dato interesante del acontecer institucional, el registro
de detalles, individualidades, idiosincrasias, relaciones
intersubjetivas, modos de relacidn con el conocimiento,
relaciones de poder.

Una descripcion de curiosidades, comentarios o
palabras que funcionarian como «llaves» advirtiendo
tensiones entre pretensiones y advenimientos, entre lo
anticipado y lo que acontece, lo que en el lenguaje se
desdice, o dice mas de lo que «se debe decir»; también
aquello que desde los margenes produce, en contraste
con las formas instituidas.

Notas que registren pensamientos, aproximaciones y
preguntas in situ, de modo de ir recuperandolas luego
en otras lecturas; retomando ese vinculo vital existente
entre la forma narrativa y vida humana: afecciones, de-
seos, intencionalidades, condiciones, voces y silencios.”

También las sefias del propio pensamiento dejando
alli sus huellas. Pensamientos que irrumpen en esa si-

tuacion, los que se escamotean de una escritura que
muchas veces solo encuentra validacién en las palabras
de un «autor», pensamientos entremezclados para dar
vida a las diferentes tramas que configuran la comple-
jidad de un paisaje familiar que, sin embargo, requiere
volverse desconocido para ser interrogado: el paisaje
didactico escolar.

La construccion de escenas en la ensefianza
Construir una escena implica organizar la mirada,
hacer foco, recortar y trazar las lineas que permitan
reconstruir lo vivido en una temporalidad acotada,
enunciando los aspectos constitutivos de modo que
esta pueda hablar por si misma.

Una escena puede definirse como un sitio del
teatro en que se representa o ejecuta la obra dra-
matica o cualquier otro espectaculo. Comprende
el espacio en que se figura el lugar de la accion.
Aquello que se representa en el escenario, como
cada una de las partes en que se divide el acto de
la obra dramdtica, y en que estan presentes unos
mismos personajes. En el cine, cada parte de la pe-
licula constituye una unidad en si misma, caracte-
rizada por la presencia de los mismos personajes.
Es también un suceso o manifestacion de la vida
real que se considera como espectaculo digno de
atencion.?
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Nunca hay una escena sino varias en una misma
secuencia espacio temporal... «La palabra escena
habla de una espacialidad y una temporalidad aco-
tada, un tiempo dentro del tiempo. Lo propio de la
escena es estar en medio de algo que imaginaria-
mente, ficcionalmente, tiene un principio y un fin»
(Petrucci et al., 2007: 123).

Solo llegamos a poner en escena una practica
cuando reconstruimos la imagen en la historia y
el movimiento de sus elementos constitutivos: ac-
ciones, pensamientos, lenguajes e intenciones que
contribuyen a configurarla y le dan orientacion. El
lenguaje narrativo no discurre solo acerca de, sino
que ademds forma parte de esa practica en la es-
cena que constituye.

En la construccién y el relato de una escena hay
siempre alguien que es un intérprete y que esta si-
tuado entre la experiencia y el esfuerzo por describir
y entender. Las escenas se van construyendo narrati-
vamente: segun quién la cuenta, las dice.

Es siempre un fragmento, la construccion ficcional
de una situacién. Lenguaje hilado, revelando su an-
terior encarnacién en la vida. Un relato que se dife-
rencia de un listado de hechos observados, porque
intenta ir reconstruyendo simultdneamente el paisa-
je exterior de la accién y el paisaje interior de pensa-
mientos e intenciones.
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En este sentido es importante distinguir narrativa
de reconstruccion. En la narrativa hay una insoslaya-
ble presencia de la subjetividad que se expone a la
contingencia de su propio trabajo, la reconstruccion
argumentativa tiende a evitar el discurso subjetivo, a
borrar la presencia del sujeto.

Se propone entonces hacer una narracioén en el
lenguaje de las afectaciones y efectos de un recorri-
do que requiere ser tematizado. En una lengua que
comparta la enorme perplejidad que nos causa el
estar en situacion, la practica, esa carrera por la vida
que incita a resolver y actuar. Un relato entonces, no
solo de hechos, sino de hechos, ideas, suefios, temo-
res, esperanzas y desplazamientos de alguien en el
entretejido de emociones de ese alguien. Una narra-
cién con la huella del narrador «adherida en el relato
como una vasija a su barro».®

Unos saberes con otros

Hablar del saber de la experiencia supone recu-
perar la fuerza que tiene en la memoria lo aconte-
cido, las peripecias y afecciones del camino tran-
sitado, abandonando la pretensiéon de traducirlo
en férmulas o regularidades universales. [Eterno
enigma para la educacién, que aprisiona en «regu-
laridades» lo que es libre por naturaleza... (Heller,
1991)].



Ese saber hacer en escena, observado en esa se-
rie de clases —ayudantias— cobra una nueva signi-
ficacidn al ser relatado. Es, una vez mas, puesto en
escena en el espesor del lenguaje al ser contado.
La experiencia vivida se expone asi en relato, re-
creando ese saber sin pretensiones de suscribirlo
a las reglas del deber ser, ni de aplacarlo en el re-
gistro de lo dado.

Contar, relatar, construir una escena, permite
acercar otras miradas; hacer otra lectura en un
tiempo diferido. Esto solicita atencidn, disposicion,
escucha, disponibilidad y apertura... para ser una
y otra vez interpretada en su singularidad. Es que
«al contar historias acerca de la ensefanza, hace-
mos algo mds que registrar el surgimiento de las
practicas; potencialmente estamos alterandolas.
Al encontrar un nuevo lenguaje para hablar de las
practicas de ensefianza —un nuevo lenguaje que
pueda ademas llegar a formar parte de la practica
misma— estamos construyendo la historia de la
practica» (McEwan, 1995: 256).

No se trata entonces tampoco aqui, de asegurar un
sentido, sino que el mundo suspenda por un instante
su sentido y se abra a una nueva posibilidad de resig-
nificacion (Larrosa, 1996). Unos saberes con otros. En
didlogo, invitando a re visitar autores para interrogar-
nos posibilitando otra experiencia: la de ir analizando

colectivamente, acercando el conocimiento de los
textos a esas palabras que narran el «saber hacer».
Buscando interrelaciones y focalizaciones, analizan-
do trazos de insistencia en las significaciones que or-
denan el campo.

Entonces asi, quizas... «el pensamiento aparezca,
o mejor dicho se ejerza tal como es: malo, paraddji-
co, surgiendo involuntariamente en la punta extrema
de las facultades dispersadas, obligado a arrancarse
sin cesar de la estupefaciente estupidez, sometido,
obligado, forzado por la violencia de los problemas»
(Foucault, 1967).%°

Tematizacion

Entiendo por tematizacidn lo siguiente: proponer
o reconocer con los estudiantes y con la comu-
nidad de investigadores que, en cada una de las
operaciones que intentamos juntos (una lectura,
una interpretacion, la construccion de un mode-
lo tedrico, la retoérica de una argumentacion, el
tratamiento de un material histérico e incluso
una formalizacién matematica) un concepto ins-
titucional se pone en juego, un tipo de contrato,
una imagen del seminario ideal se construye, un
socius queda implicado, repetido, desplazado,
transformado, amenazado o destruido. (Derrida,
1984: 43).
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La experiencia de conocer, en este deambular
que va haciendo el pensar sobre un recorrido rea-
lizado supone, ademas de relatar, analizar y revi-
sar lo vivido en su singularidad y acontecer; expo-
nerse en la inseguridad del propio pensamiento,
recuperar en otras palabras los significados de
ese movimiento para ir haciendo de la experien-
cia vivida, una nueva experiencia en la escritura,
que retome algunos de los problemas del campo
didactico, sus condiciones de posibilidad, los limi-
tes de sus propias visibilidades.

Una instancia en la que se ponen en juego y en
tensién productiva los saberes y aprendizajes del
recorrido, lo que el discurso hace presente de la
experiencia de si. Para analizar en las practicas y
discursos sus regularidades e implicitos, los con-
ceptos en juego, las figuras y fisuras que emergen
aun sin posibilidad de enunciacién, de modo de ir
haciendo de éstos objeto del trabajo del pensa-
miento, objeto de una y otra tematizacion.

Y para eso hay que inventar un nuevo aire, unos
pulmones mds fervientes y un pensamiento que

pueda respirarse. Juarroz
Las vivencias habilitan en los estudiantes un trazo sin-
gular en el sentido de las propias busquedas: el anali-
sis de los problemas situacionales, el pensar los desa-
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fios cotidianos explorando contradicciones, rupturas
o continuidades en los enfoques que hegemonizan el
campo. La produccién de los discursos, las identifica-
ciones sustancializadoras, lo que aparece como «el
sentido», «la realidad», «la practica» van abriéndose
a otras significaciones, habilitando nuevos senderos
a recorrer.

Se trata de experimentar la ensefianza haciendo
balbucear el saber, invitando a cada uno a explorar
otros modos de lectura, a imaginar y ensayar otros
modos de hacer.

Es esta una experiencia que invita a la interroga-
ciébn como apuesta politica. Un modo de estar siendo
que reconoce la propia implicacion en los discursos,
en las practicas e interpretaciones, explorando entre
multiples posibilidades, para ir vivificando con otras
respiraciones, la experiencia de ensefiar y aprender.

Notas

1. Esta insistencia instrumental ha sido sefialada por Petrucci como
«un retorno, algo que no deja de aparecer a pesar de la buena volun-
tad, y de las innovaciones en la ensefianza» y que es muchas veces
velada al contraponer a un esquema mecanicista otro, que recupera
lo que piensan los sujetos modificando una relacién —la 6ptica de
la ensefianza, el aprendizaje—, pero sin poner en sospecha el juego
en que se inscriben. Petrucci, (2005) La insistencia instrumental En:
El cardo N2 10 -£/ giro lingistico. El giro pragmdtico- otofio de 2007.
FCEdu-UNER



2. En la propuesta de catedra Didactica Il (FCEdu-UNER) se sefiala
a la problematizacion como el aspecto ensombrecido/ desplazado
por una cierta impronta pragmatica y su modo de significacion, la
dificultad que conlleva y que nos exige permanentemente revisar
la propuesta y sus modos de abordaje, para contribuir a la reflexion
de lo que aparece como ‘lo dado’ y como condicién de ‘insercion’,
‘intervencion’ en las instituciones.

3. La experiencia ayudantia se propone como instancia de forma-
cién desde la catedra Didactica Ill de la Facultad de Ciencias de la
Educacién (UNER). Es una experiencia que como equipo de catedra
proponemos y llevamos adelante, en esta misma facultad, desde ha-
ce mas de diez afios.

4. Porque «...no se descubre ninguna verdad ni se aprende nada a
no ser por desciframiento o interpretacion.» (Deleuze: 1964). Cap. llI

5. El sentido hegemonico define las «précticas de ensefianza» como
la forma especifica que adopta la llamada «intervencién» didactica
en la escuela, y que incluiria tanto las actividades que se suceden en
el aula, como un conjunto de tareas que la organizan, planificadas y
reorientadas por determinados propdsitos y que son portadoras de
un saber hacer. Planificar, evaluar, conducir un grupo, etc.

6. Es que, como sefiala Ranciere (1991), es «el extranjero, el que aun
no esta informado del lugar, persiste en la curiosidad de la mirada,
desplaza su dngulo, vuelve a trabajar el montaje inicial de las pala-
bras y las imagenes, deshaciendo las certidumbres del lugar.»

7. Los intentos por comprender las practicas educativas desde mo-
delo de las ciencias naturales consideraban la teorizacién como di-
ferente del fendmeno estudiado. La practica como objeto no tedri-
co (aquello de lo que tratan las teorias) eran observadas segun el
modelo de las ciencias naturales, como un modo de control técnico
sobre mundo fenoménico. Esto ha predispuesto a pensar que los
conceptos podrian ser analizados ahistorica, y objetivamente.

8. Acepciones segun el diccionario de la Real Academia Espafiola,
consultado on line.

9. Véase Benjamin, W. El narrador. Para una critica de la violencia y
otros ensayos. Taurus, Espafia 1999.

10. Foucault (1967: 327): El texto dice textualmente asi: «el pen-
samiento aparece, o mejor dicho se ejerce tal como es: malo, pa-
raddjico, surgiendo involuntariamente en la punta extrema de las
facultades dispersadas, obligado a arrancarse sin cesar de la estu-
pefaciente estupidez, sometido, obligado, forzado por la violencia
de los problemas.»
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Acerca del articulo

Este texto intenta problematizar una idea de «prac-
tica» que ordena el campo, retomando sentidos y
representaciones en la didactica. Se aportan reflexio-
nes en torno de una experiencia en la formacion de
profesores, jugando la tension entre un modo parti-
cular de lectura e interpretacion y el ensayo de otros
modos de hacer.



