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- El tiempo de la planificacién y el tiempo de la clase. La ocasionalidad de la
ensefanza.

- La planificacién, como necesaria instancia de distanciamiento, de reflexion
y de producir acerca de la accién.

- El tiempo de la planificacion y el tiempo del aprendizaje. El tiempo de
“negociar” significados.

- El tiempo de los conocimientos previos.

. Eltiempo de la ensefianza como tiempo del humor, de la literatura y el arte,

el tiempo de las analogias y de las légicas.

1. Eltiempo de la planificacion y el tiempo de la clase.

En la constitucion del campo didactico-pedagdgico, la planificacion de la
ensefiaza ha tenido la intencion de traducirse exactamente en la situacionalidad
de la clase. La prevision de los tiempos y de la organizacion de la clase parecia
tener su preciso correlato con la temporalidad de la ensefianza. Los aconteceres
de la situacion de ensefianza eran entendidos como errores que podian y debian
ser eliminados a fin de alcanzar el éxito de los aprendizajes. La planificacion de la
ensefianza y su estricto cumplimiento serian garantias de eficiencia en la tarea de
educar.

Rodolfo Senet, un conocido pedagogo argentino de principios del siglo XX,
decia:

"Cada maestro antes de comenzar el curso escolar tomara el horario y el
calendario. Contard el numero de clases para desarrollar el programa durante el
afo, naturalmente, descontando fiestas. Estudiara la extension del programa, de
acuerdo al nimero obtenido. Dividira el programa en tépicos de clase, o mejor

dicho, en lecciones, teniendo en cuenta las de repaso y las de recapitulacion. ... El



maestro debe saber, antes de iniciar el curso, a qué altura del programa se

encontrara en la segunda semana de julio, por ejemplo...".1

En el "plan de leccion" Senet propuso, siguiendo a Herbart, dividir la clase en
principio o introduccién, medio o cuerpo de la leccién y recapitulacion o fin.

El principio se orientard a adaptar la mente del alumno a la materia de que se
trate - mediante interrogatorios o didlogos rapidos - ; a ligar la clase actual con la
anterior ; y/o a repasar los puntos fundamentales de la asignatura. Generalmente
el principio no dura mas de 5 minutos. El medio es la parte principal de la clase y
la que mas tiempo requiere, dura aproximadamente de 15 a 25 minutos. Alli - dice
- es donde se aplicard realmente el método, el procedimiento y la forma , para la
ensefianza del tema. El fin dura de 3 a 5 minutos, y tendera a cerciorarse del
resultado del medio de la leccion, de la exacta asimilacion por parte de los
alumnos. Al mismo tiempo afianzard los conocimientos de los alumnos,
deslindando lo principal de lo secundario, recapitulando y hara que apliquen los
conocimientos adquiridos a casos particulares.

Como se advierte, éste era un tiempo de la planificacibn que parecia poder
ajustarse sin mas a la situacion de ensefianza. Se esperaba que asi fuera y si no,
quedaba en duda la “real” eficiencia del maestro. Todo debia ser organizado de tal
manera de prever el futuro. TIEMPO - PROGRAMACION - EXACTITUD eran los
ejes para estructurar el progreso. El tiempo, como unidad universal de medida,
estuvo regulando la ensefianza. Se fue construyendo asi una idea de tiempo
objetivo, medible, omnipresente, al que debian someterse todos los hombres para
permanecer en el tren del progreso.

Pero todos los que vivimos cotidianamente la tarea de ensefar sabemos que
esta idea de continuidad y coincidencia entre la planificacién y la “clase” no es mas
que una ficcibn. Sabemos también que la ensefianza es el ambito privilegiado de
la ocasionalidad. Y esta ocasionalidad de la ensefianza habla de un tiempo

incierto, imprevisible, provocador, y por ello cargado de posibilidades de creacion y

SENET, R.: Guia... op. cit. pag.11l.



de produccion de otros sentidos. Un tiempo que nos extrafia por su insolente
interpelacién; un tiempo de inseguridades y de angustias ante lo desconocido. Un
tiempo capaz de hacer sentir que la ensefianza es movimiento, es historia, es
producida por sujetos y productora de subjetividades.

Desde esta idea de ocasionalidad el significado de la ensefianza se determina
desde la ocasion en la que acontece. Cada situacion de ensefianza es un
acontecimiento. Pero el acontecimiento no es un suceso que aparezca al lado o se
enfrente a la ensefianza en su maxima pureza. La ensefianza acontece en su
puesta en escena, su esencia es ser ocasional. La planificacion, la organizacion
previa, la prevision, son indicaciones - como el libreto en una obra de teatro - que
adquieren plenitud de sentido en las practicas de ensefianza. La experiencia de
ensefianza tiene lugar como un acontecer del que nadie es duefio, se conforma de
pequefios accidentes y de constantes interpelaciones, pero no sin preparacion y
sin futuro. Es una experiencia — recuperando aportes de G. H. Gadamer - que

transforma al conjunto de nuestro saber.

2. Pero la planificacion, como instancia de distanciamiento, de reflexion y de
producir acercade la accion, resulta ser absolutamente necesaria.

En los extremos en que solemos ubicarnos obviamos, al decir de Saviani, la
curvatura de la vara. Nos posicionamos en uno u otro de los polos y dejamos de
pensar en un justo equilibrio entre ambos. Asi, abandonamos la planificacién —
aquella planificacién, simbolo de medicién, de anticipacion innegociable, de tiempo
acotado y previsible — y nos quedamos la mayoria de las veces con la inmediatez
de la practica, con la improvisacién y la urgencia sin retorno de “salvar” cada
momento. Renunciamos al compromiso y a la tarea ética e intelectual de refundar
las ideas que vinieron hegemonizando en el campo, de otorgarles otros sentidos y
de delinear nuevas experiencias.

En la conformacion del campo didactico y pedagdgico en nuestro pais, las
prescripciones de Victor Mercante, de Rodolfo Senet - entre otros - desde
enfoques positivistas, impusieron con la mayor conviccion un modelo de

planificacion y de homogeneizacion del desempefio docente. El mismo orden en



las planificaciones, los mismos itemes a ser llenados sin variacion alguna. Fecha-
grado-materia-asunto  general -caracter de la clase-duracion-método-
procedimientos-forma-material de ensefanza-fin-deberes-lecciones. Pasan los
afos y estos codigos se mantienen con muy pocas variaciones, se consolidan
desde enfoques empirico-analiticos, se actualizan en nuevos estilos tecnocraticos.
Y se sigue aprendiendo - como codigo inviolable - la ausencia de autoria, la
neutralidad y asepsia para la ensefianza.

Quizéd debamos reconocer que la ensefianza también implica una autoria.
Durante mucho tiempo se ha atribuido al docente la funcidn de "recontextualizador
oficial”, de "trasmisor" - en el sentido de pasar sin mediaciones - de discursos
elaborados por otros, sin advertirnos como productores de discursos. Chevallard
denomina "despersonalizacion" a esta condicion de publicidad del saber
escolarizable. Sin embargo no es una condicion natural y espontanea en las
practicas de ensefianza, sino un codigo ensefiado y aprendido en la conformacion
histérica del dispositivo escolar. El caracter impersonal y ahistérico de las
planificaciones fue y es una de las condiciones bésicas para la preparacion y
publicidad de los programas en el &mbito escolar.

¢Por qué no pensar en la planificacion adquiriendo la relevancia de un texto de
saber, como el texto de ese “saber a ensefiar” — en términos de Yves Chevallard —
gue tiene la potencia de orientar la mirada hacia la tan mentada “transposiciéon
didactica™. Este texto de saber tiene autores, lectores y destinatarios, supone
razones por las que se ha tomado una u otra decision sobre qué, como y cuando
ensefar, acerca de qué se pretende con ello. Nos conduce inevitablemente al
reconocimiento de las mediaciones que operan en la tarea de planificar y de
ensefiar, de nuestra responsabilidad en ello, a la busqueda de la pertinencia tanto
epistemoldgica como cultural en esta construccion del “saber a ensefar”. Una
transformacion opera en estos tramos de la ensefianza, en esta preparacion del
saber para ser ensefiado.

iQué tarea ésta de elaborar el saber a ensefiar!. Sobre todo desde la aparente
exigencia de incluir "el todo" de la disciplina o de la materia, en tiempos y espacios

curriculares acotados, urgentes y colmados de exigencias de utilidad. Se torna



imposible dejar algo fuera, asumir la decision de no desarrollar algunos contenidos
- como curriculum nulo - y de incorporar algunos otros - considerados de mayor
relevancia, a sabiendas que es imposible desarrollar todos, salvo a manera de
simple exposicion. Se plantea como problema de cantidad lo que implica un
problema de pertinencia.

A las exigencias -siempre presentes - de actualizacién de conocimientos, de
validacion cientifica, de amplitud-completud conceptual (0 de términos) - en el
sentido de "muchos conceptos o contenidos" y lineas tedricas, sélo le cabe el
espacio y el tiempo de la "trasmision”, como traspaso del docente al alumno.
Entonces casi siempre la experiencia de ensefianza y aprendizaje es la de
trasmision y recepcion de conocimientos, que se conciben a la manera de infor-
macion a recordar. El corpus tedrico se "expone" ante los alumnos, sucediéndose
uno y otro concepto con pocas alternativas de profundizacion, de
problematizacion. En los tiempos y condiciones de ensefianza de la materia nos
resta hacer un "muestreo”, donde la experiencia de aprendizaje podra ser sélo la
de "anoticiarse' y en algunas ocasiones "utilizar" aguellos conceptos y recortes a la

manera de artefacto o de "fundamentacion".

3. La planificacion y el tiempo del aprendizaje.

Dice Chevallard que la puesta en texto de un saber a ensefiar autoriza, lo que
Verret llama “programabilidad de la adquisicion el saber”. El texto aparece como
una norma de progresion en el conocimiento. El texto del programa o de la
planificacién, tiene un principio y un fin y un encadenamiento interno y
secuenciado. La mayoria de las veces se cree que la secuencia del texto del saber
a ensefar es la misma que la del aprendizaje, que la progresividad de la
ensefianza es equivalente a la progresividad del aprendizaje, y que el texto del
programa es el patréon de medida de los avances de los aprendizajes de los
alumnos. Nos encontramos entonces ante una ficcibn de aprendizaje como
isomorfo al tiempo que marca el texto de la planificacion de la ensefianza. El

aprendizaje del saber — dice Chevallard — no es el calco del texto del saber.



Es importante reconocer la diferencia entre el tiempo del objeto de saber, el
tiempo del texto del saber a ensefar y el tiempo del aprendizaje. Ni la
temporalidad de los objetos de saber es coincidente con la de la ensefianza de
ese saber, ni lo que planificamos mantiene la misma secuencia en la situacion de
ensefianza, ni la secuencia de la situacion de ensefianza es equivalente al tiempo
del aprendizaje de cada uno de nuestros alumnos. Si bien reconocemos la
relevancia de anticipar organizadamente - y en una secuencia temporal — la
propuesta de ensefianza, es imprescindible también poder romper con la ficcion
de que el modo y la progresién con que nosotros tratamos los temas, pasamos de
un contenido a otro, organizamos los saberes, sera la misma como los alumnos
construirdn sus conocimientos. Dice Chevallard: “el tiempo didactico existe como
interaccién de un texto y una duracion”. El ensefiante debe creer, de alguna
manera, en la ficcion de la duracion didactica que él programa. Pero debe saber
ademas que su temporalidad se negocia constantemente, se incorporan los “no
saberes”, las preguntas desestabilizadoras e impensadas, los aspectos del
curriculo nulo en otros momentos de la formacion del alumno y del curriculo. Son
estos tiempos y espacios transaccionales los que constituyen la ensefianza.
Sabiendo de ellos, los inscribiremos en una pogramabilidad que se hace y se
puede revisar, para que no nos deje inmaviles la imposibilidad de su cumplimiento
exacto.

Por otra parte, el principio y el fin del texto del saber no es el principio y el fin del
saber. Nunca podemos determinar donde comienza y donde termina el saber, el
saber es histérico, se produce y re-produce, en una temporalidad no
necesariamente progresiva; implica movimiento y “refundacion”.

El tiempo did4ctico legal se impone como una norma para el docente. Es mas,
parece ser que lo que no consta — explicitamente en el programa —, no se sabe. Y
lo que se sabe esté cuantificado en cantidad de temas, en hasta donde se lleg6 de
la planificacion, en tantos o cuantos “numeros o letras” fueron “dados”, en la
cantidad de contenidos tratados. Y cuando algunos contenidos no fueron “dados”
en cursos anteriores, se les otorga igual secuencia progresiva que en el programa

del afio pasado y solo “después” se comienza con lo previsto para el actual. Se



inscribe la programabilidad de los saberes en un tiempo progresivo y acumulable,
como tiempo legal, que hace aparecer el tiempo legal de la ensefianza como una
ficcion que prohibe desvios, discontinuidades en su duracion, sea tanto en
términos de avances como de retrocesos’. Los desvios en esta duracién lineal del
tiempo se piensan como faltas.

Sin embargo si trabajamos con otra posibilidad en la concepcién del tiempo de
la ensefianza estaremos en condiciones de reconocer que otros saberes pueden
construirse con los alumnos, que la imprevisibilidad y la incertidumbre son parte
inevitable de la ensefianza, que la diferencia no es homologable con el error
(porgue no coincide lo que tal o cual alumno aprendi6 con lo que ensefié) y que el
saber es una potencialidad que exige construccion y reconstruccion, que puede
ser producido de muy diferentes maneras y en distintas temporalidades. Que los
contenidos pueden ser los mismos pero que el saber que se construye a propdésito
de ellos y el modo de hacerlo, es multiple, articulador de nuevos saberes y de
nuevas dimensiones de analisis. Que los saberes no pueden abandonarse o
creerse “ya dados” porque en aquella época del afio ya se trabajo, o porque ya se
dio en afios anteriores. El saber no es acumulable, es re-constructivo y refundable.

Refundar o reelaborar, en este sentido, no se entiende desde una nocion de
tiempo irreversible y progresivo. Por el contrario, recuperando aportes del
psicoanalisis freudiano, se lo piensa como el tiempo de reorganizaciones que —
mas que integrar — muchas veces anulan representaciones anteriores para
reinsertar lo nuevo en construcciones inéditas. Esta idea de temporalidad autoriza
a retornos reorganizadores de tipo radical. ElI concepto de “posterioridad” de Freud
se inscribe en una nocion de temporalidad que sostiene que experiencias,
impresiones y huellas mnémicas son modificadas ulteriormente en funcion de
nuevas experiencias o del acceso a un nuevo grado de desarrollo. “Lo que se
elabora retroactivamente no es lo vivido en general, sino electivamente lo que en
el momento de ser vivido no pudo integrarse integramente a un contexto
significativo. Ademas la modificacion con posterioridad viene desencadenada por

la aparicion de acontecimientos y situaciones (...) que permiten al sujeto alcanzar

? Chevallard, Y.: la transposicion didactica. Pag. 97.



un nuevo tipo de significaciones y reelaborar sus experiencias anteriores”.
(Laplanche y Pontalis, 1973, pag. 33/34; p. 280/81 de la traduccién al espariol)

De esta manera vemos que el desafio estd — como dice Chevallard — en un
cambio en la idea de temporalidad en la ensefianza o en la asuncién del problema
de la articulacion entre muchas temporalidades no isomorfas. La mayoria de las
veces la ensefianza tiende a proveer al alumno de preguntas que él no formula
(han sido formuladas por el ensefiante). La idea entonces es provocar
reorganizaciones en la ensefanza, retomando adquisiciones anteriores a la luz de
experiencias posteriores, promover la elaboracion de preguntas por parte del
alumno, crear situaciones que favorezcan la actividad cuestionadora, convertir las

respuestas en preguntas.

4. El tiempo de los conocimientos previos.

Hablabamos de los tiempos y espacios transaccionales de la ensefianza,
tiempos y espacios donde — al decir de J. Bruner — se “negocian significados”. Sin
embargo aqui bien podemos preguntarnos sobre lo que se ha dado en llamar
“conocimientos previos”.

Mucho se ha hablado y se sigue hablando, de “partir de los conocimientos
previos”, “tener en cuenta los conocimientos previos de los alumnos al planificar”,
“recuperar los conocimientos previos al ensefar”, “diagnosticar los conocimientos
previos del grupo”. Si bien estas ideas significaron un importante avance en
cuanto a la ensefianza, a la consideracion de los procesos de conocimientos de
los alumnos y a la ruptura de la idea del sujeto como una tabula rasa, valen
instalar nuevas preguntas en lo que se ha transformado en un slogan en los
ambitos educativos y pedagdgicos, acufiandose con caracter criptico y dogmaético.

¢ Previo a qué... son estos conocimientos?

Es oportuno pensar en la temporalidad en la que se inscribe al conocer en este
enunciado. Parece ser que siempre hay un conocimiento “previo” o anterior a
algin otro conocimiento que se considera posterior. Sin embargo los
conocimientos siempre suponen relaciones que actdan dialécticamente,

complejizandose en un entramado no exactamente secuencial. Para que el sujeto



considere que algun conocimiento es “nuevo” tiene que vincularse con algun otro
conocimiento que lo signifique (en tanto se anuda en algun punto) y al mismo
tiempo instale una ruptura o conflicto - siguiendo a Piaget - que rompa con el
equilibrio alcanzado. En este sentido no habria nada “previo a” sino vinculado a
otros saberes. Al conjugarse estos saberes se provoca una ruptura que no tarda
en buscar la recuperacion del equilibro perdido (reequilibracion).

Podemos pensar también el proceso de conocimiento en términos de
“comprension”, y sefialar que en todo proceso de comprension se ponen en
tension los horizontes interpretativos del sujeto y los de la situacion, los del
intérprete y los del texto®, en una necesaria “fusiéon de horizontes™. En este
sentido, al conocer, es imposible “identificar” un conocimiento previo y otro actual
0 posterior, sino que ambos confluyen en una temporalidad no lineal ni
necesariamente progresiva, donde la historicidad del comprender conlleva un
movimiento de actualizacion constante.

El enunciado: “partir de los conocimientos previos de los alumnos”, parece
suponer que el docente ubica en el lugar del “presente” a un nuevo conocimiento
que a su vez seria concebido como “posterior” al de los alumnos. Nada de esto
puede ser garantizado. Ni que sea realmente asi, ni que el “conocimiento actual”
propuesto por el profesor pueda ser también actual para el alumno. Tal vez sea
oportuno pensar en conocimientos que se ponen en juego a la hora de conocer, a
la hora de comprender, a la hora de aprender; que relacionan distintas tradiciones
y sujetos, en una nueva situacion de ensefianza y de aprendizaje.

Uno de los mayores inconvenientes es pretender ubicar al docente en un lugar
de absoluta ajenidad y desde alli tratar de detectar y enunciar los “conocimientos
previos de los alumnos”. Se corre el grave riesgo de colocar esos conocimientos
en el lugar inicial de la clase, creer que son los que el profesor pudo “leer” o los

que los alumnos pudieron “decir”, contraponerlos a los contenidos que seleccioné

 Aqui no se esta hablando del “texto” en sentido estricto, como escritura, sino en sentido amplio como toda
produccion de discurso que se hace publico y constructor de sentido.

* H. Gadamer, desde un enfoque Hermenéutico, dice: “... El horizonte del presente no se forma pues al
margen del pasado. No existe un horizonte del presente en si mismo ni hay horizontes histéricos que hubiera
que ganar. Comprender es siempre el proceso de fusion de estos presuntos “horizontes para si mismos™. En
Verdad y Método I. Salamanca. Ed. Sigueme. 1993. Pag. 376/7.



el docente para ensefiar a los alumnos, comprobar que se parecen mas o0 menos,
y luego considerar como error lo que no coincide y como acierto lo que concuerda.
Asi, este estado de situacion vuelve a depositar el lugar de “lo sabido” en el
docente y el de “lo no sabido” en el alumno. El docente entonces tendria que
otorgar lo que sabe al alumno que no sabe o que sabe poco o mal, pero siempre
solo lo sabe el docente.

Sin embargo, aun sabiendo que la relacién pedagdgica es siempre asimétrica y
que esta asimetria respecto de algun conocimiento es la que justifica el lugar del
docente ensefiando, es importante comprender que el saber no es una
pertenencia. La enseflanza debe promover instancias en las que se conciba al
saber como “relacién con un determinado contenido”, como siempre potencial e
imprevisible, reconociendo que cada sujeto va construyéndolo de muy diversas
maneras, en un constante movimiento que para nada es progresivo y lineal. No
habria entonces un “conocimiento previo” en si, es siempre relativo a infinitas
variables, sujetos y temporalidades. Aqui lo importante no es saber que hay un
“conocimiento previo”, sino saber que siempre hay “otro conocimiento”, diferente al
propio, y porque existe ese otro es posible conocer. Nunca sé realmente lo que
conozco... porgue en tanto procuro conocer, lo que conozco se transforma en lo
desconocido, en lo todavia por conocer. Asi, tal vez pueda enunciar algunos
conocimientos (saberes) pero nunca podré enunciar el saber... porque se inscribe
en el lugar de lo posible y de lo imposible, y es esa condicién la que lo torna
operante en el vinculo pedagdgico.

Para ensefiar pensamos que sabemos algo diferente a lo que el alumno sabe,
para aprender el alumno debe suponer que asi es y que él necesita conocer algo
de lo que nosotros sabemos como docentes. Y lo necesita porque algo de eso
conoce Yy sobre este conocimiento se asienta lo desconocido, la falta, la necesidad
y el deseo de saber. Pero también nosotros debemos pensar que no sabemos
mucho de lo que el alumno conoce, que tal vez sepamos algo, asi como algo
sabemos de lo que desconocemos. Y alli, justamente alli, en esos “no saberes”
opera la accion de ensefiar y la de aprender del docente. Eso es lo que mueve la

necesidad y el deseo de saber en el docente, no solo sobre el contenido, no solo
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sobre lo que el alumno conoce sobre ese contenido, sino sobre nosotros, sobre
nuestros saberes, necesidades y deseos. Saber sobre la ensefianza, nunca

acabado ni totalmente enunciable.

5. El tiempo de la ensefianza como el tiempo de las analogias y de las
l6gicas, el tiempo del humor, de la literatura y del arte.

cPor qué el tiempo del humor generalmente no esta presente en la
ensefianza?. ¢ Por qué no lo estan tampoco los del arte y la literatura (salvo en las
clases de arte y de literatura)?. ¢ Por qué reir o emocionarse, o utilizar analogias o
metaforas, parece no caber en los ambitos de ensefianza?.

Dice Stenhouse con mucha lucidez:

“El caracter del arte de la ensefianza estriba en representar para los que
aprenden, a través de la interaccidn social con ellos, unos significados acerca del
conocimiento. La sucesion de experiencias que les proporcionamos y, dentro del
marco de esas experiencias, los matices de nuestras preguntas, nuestros juicios
sobre su trabajo, nuestra orientacion tutorial, incluso los propios gestos y posturas
de nuestros cuerpos constituyen expresion de esos significados, a veces
explicitamente, a veces como elementos de lo que ha llegado a llamarse
curriculum oculto. La ensefianza representa un conocimiento para las personas
mas de lo que el teatro representa la vida.

Algunos de los que han denominado arte a la ensefianza parecen pensar que
todo consiste en olfato y no en aprendizaje. Como si los actores o los bailarines o
los musicos no tuvieran nada que aprender. Otros, por el contrario, dan a entender
que todo consiste en destreza y que puede ser aprendida a través de la imitacion
de modelos sobre el esquema del aprendizaje.

La ensefianza que acepta la fidelidad al conocimiento como un criterio,
nunca podrd juzgarse como adecuada y permanecera siendo contenido. Los
profesores han de ser instruidos para que desarrollen su arte, no para que lo
dominen, porque la reivindicacibn del dominio representa simplemente el
abandono de una aspiracion. No debe considerarse la ensefianza al igual que una

realizacion estatica, como montar una bicicleta o llevar una contabilidad; es, como
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todas las artes de elevada ambicion, una estrategia frente a una tarea imposible.
(STENHOUSE, L. 1987).

El tiempo de la ensefianza es el tiempo de la construccion del conocimiento, y
en tanto tal supone juegos permanentes de analogias y légicas diversas.
Analogias, como instancia de comprender a través de la busqueda de similitudes,
de relaciones multiples y diversas, como instancia de proyecciones y de
indentificaciones. Son estas analogias que, conjugadas con la organizacién que
promueve la logica, permiten un proceso de conocimiento que asume la
complejidad como necesaria. Y asi, en esta inevitable existencialidad del
conocimiento, las emociones, las fantasias, cogniciones y acciones, no se
conciben aisladamente. Las emociones — como dice J. Bruner — no pueden
aislarse de la situacién que las suscita, ni la cogniciébn es una forma pura de
conocimiento a la que se le agregan las emociones. La accion es, finalmente,
producto de lo que uno sabe, imagina y siente.

Las préacticas educativas exceden ampliamente los discursos disciplinares. En
ellas deberia instalarse un proceso de problematizacion — tanto de los marcos
tedricos como de la realidad en la que se actia - que suponga un distanciamiento
capaz de hacer mover el pensamiento con y mas alla de las légicas de las teorias
y de las urgencias de las situaciones cotidianas. Trabajar con el acontecimiento,
con la imprevisibilidad de la accién, con la anticipacion vulnerable, con la inquietud
de la pregunta, con la teoria como exigencia de razonamiento y decision, es en si
misma la propuesta metodolégica. Es concebir a la ensefianza como
intencionalidad de incidir en la construccion de conocimientos a través de un
pensamiento que articule lo l6gico y lo analdégico, como modos de comprension,
explicacion y expresion. Al elaborar propuestas capaces de ir “...atravesando los
tabigues que encierran cada sector de la realidad, y franquear las fronteras entre

lo real y lo imaginario™

, €l arte y la literatura se transforman en vehiculos de
pensamiento y accion.
Ensefar es siempre una experiencia que tiene mucho de ciencia pero también

de arte. Y el arte supone creacion, emociones, alegrias, risas y buen humor.
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También conlleva sufrimientos, angustias, previsiones y que se defrauden
nuestras expectativas. La idea es jugar y jugarnos en cada propuesta,
conmovernos como docentes y tener la capacidad de extrafiarnos, asombrarnos
ante lo imprevisto, disfrutar de un poema, de un cuento, de un historieta, de una
pintura ... . Porque ensefar es actuacion, es seducir a los alumnos con los
encantos de producir saberes, de ser protagonistas de la historia, de

comprometerse y de testimoniar nuestras palabras con acciones.
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